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الفضصل ال#ول 


١-١‏ دراسة تعلم اللغة الثانية 


ما دراسة تعلم اللغة الثانية؟ إنها دراسة كيفية اكتساب اللغة الثانيةء إنها أيضا 
دراسة كيفية تظليق المتعلمين نظام لغوى جديد من وأقع تعرض محدود للغة المتعلمةء 
هى دراسة الأشياء التى يتعلمها المتعلم فى مقابل الأشياء التى لا يتعلمها فى تلك اللغة 
الثانيةء إنها أيضا دراسة علة عدم قدرة المتعلم على اكتساب نفس قدر كفاعته فى لغته 
الأم فى اللغة الثانيةء إنها أيضا دراسة لعلة تحقيق متعلمين نادرين قدرأ من الكقاءة 
اللغوية فى اللغة التانية يشبه كفاءة اللغة الامء علارة على ذلك فهى دراسة للافتراضات 
الواعية أو غير الواعية التى يكونها المتعلمون عن قواعد اللغة الثانيةء هل تلك القواعد 
المفترضة تشبه قواعد اللغة محل التعليم أم هل تشبه قواعد اللغة الأم؟» هل هناك أنماط 
مشتركة بين كل متعلمى اللغات الثانية فى بناء تلك القواعد المفترضةء بغض النظر عن 
اللغة الأم أو اللغة الثانية؟» هل تختلف القواعد التى يخلقها المتعلمون بحسب سياق 
التعليه؟ لما كان لدينا هذا القدر الكبير من الأسئلةء فإن تعلم اللغة الثانية كعلم يستقى 
من علوم شتى ويؤثر فيها على حد سواء من تبين تلك العلوم علم اللغة» وعلم النقس»› وعام 
اللغة النفسىء وعلم الاجتماع» وعلم اللغة الاجتماعىء وتطيل الخطاب والتريية. 

لا كانت هناك علاقة وثيقة بين تعلم اللغة الثانية والكشير من مجالات البحث 
الأخرىء» فإن هناك مداخل كثيرة ومختلفة للنظر إلى مادة اللغة الثانيةء وكذلك يجلب كل 
من تلك العلوم لتعلم اللغة الثانية طريقته الخاصة فى جمم المادة وأهدافه الخاصة 
وأدواته الخاصة فى التحليل» ولذلك فإن تعلم اللغة الثانية مجال مشترك بين كل العلومء 
وينوى هذا الكتاب أن يكون مقدمة تلقى الضوء على تعلم اللغة الثانية من مناح شتى. 


من بين طرق تعريف ماهية تعلم اللغة الثانية أن نبين ما لا يعيبر عنه أولاً : لقد 
أصبح تعلم اللغة الثانية على مر السنين مرتبطا بعلوم التريية بشكل كبير» وسوف يكون 
من بين أهدافنا فى هذا الكتاب أن نفصل ما بين العلمين؛ ليس تعلم اللغة الثانية 
مرتيطًا بالتريية إلا فيما يتصل بتأثير طرق التدريس على ال مكتسب اللغوى» ويينما من 
الممكن أن يكون المهتمون بمعرفة كيفية تعلم اللغة الثانية مهتمين بسبب الاكتشاقات 
التى من الممكن أن يساعد بها هذا فى تطوير طرق تدريس اللغاتء إلا أن هذا ليس 
السبب الوحيد الذى يهمنا من تعلم اللغة الثانية كعلم» وكذلك ليس هذا هى السبب فى 
الأبحاث التى يقوم بها الباحثون فى هذا المجال. 

ستحاول هنا أن نتبين بعض الأسباب التى تجعل تعلم اللغة الثانية مجال بحث 
مهم» من ناحية علم اللغةء ”عندما ندرس اللغات الإنسانيةء فإنتا نبحث فيما قد يسميه 
اليعض بالجوهر الإنسانى الذى هو سمات العقل القارقة بين الإنسان وغيره من 
الکائنات" (تشومسکی ۱۹٦۸‏ ص۰۰٠).‏ 

على ذلك» فتعلم كيفية اكتساب اللغة الثانية جزء من دراسة اللغة والسلوك اللغوى. 
وهو علم ليس أهم ولا أقل أهمية من آى فرع آخر من فروع دراسة اللغة التى تهتم 
جميعها بدراسة العقل الإتسانى وطبيعته» فى حقيقة الأمر من بين الأهداف الأساسية 
لجال تعلم اللغة الثانية اكتشاف المحددات اللغوية التى تشكل نحو اللغة الثانية فى عقل 
المتعلم. ولا كانت النظريات اللغوية مهتمة بالأساس بمعرفة اللغات الإنسانية؛ فمن 
الممكن أن نفترض أن تلك النظريات ليست مقصورة على معرفة اللغة الأم ققطء وأن 
الميادئ اللغرية تعكس |مكانية تخليق اللغات الإتساتية وحدود تنوعهاء ويتضمن هذا 
المجال بطبيعة الحال تعلم اللغة الثانية. 

أما من ناحية علم التريية اللغوى» تتطلب معظم برامج الدراسات العليا التى تدرب 
طاذيها لكى يصبحوا مدرسى لغة البحث فى تعلم اللغة الثانيةء علة هذا ؛ هى إنه 
لى كان للمرء أن يطور طرق تدريس اللغة الأجنبيةء فإن قاعدة ثابتة من معرفة كيفية تعلم 
اللغات» يجب أن تتوافر لدى هذا الشخص,» ولن يكون من المفيد بناء نظريات فى التعليم 
بدون آن نعرف كيف يحدث التعلم وكيف ¥ يحدث . 

يعض نظريات تعلم اللغة على سبيل المثال» مبنية بالكلية على حفظ القواعد 
النحوبة وتدريبات الترجمةء هذا يعنى أن» الطالب فى الفصل يجب أن بحفظ قواعد 
اللغة الأجنبية أولاء ثم يترجم من لغته الأم للغة الأجنبية جملا منقطعةء ولكن الأبحاث 


التى أجريت فى تعلم اللغة الثانية قد بينت للمعلمين ولواضعى المناهج» أن تعلم اللغة 
لبس مقصورا على حفظ القواعدء يل إن الأهم من ذلك؛ هو تعلم الطالب أن يعبر عن 
احتباجات التواصلء» وقد تسببت تفاصيل هذا التصور الجديد لماهية تعلم اللغة الثانية 
فى ظهور طرق تدريس تركز على التواصل» يمكننا أن نعبر عن العلاقة بين العلمين 
بطريقة أخرى» وهى أن صنع القرار التربوى لايد وأن يكون مبنيا على معرفتنا بكيفية 
التعلم - التى هى مجال تعلم اللغة الثانية, 

هناك سبب آخر لأهمية دراسة تعلم اللغة الثانية من الناحية التربويةء وهو متعلق 
بالتوقعات التى يبنيها المارس من طالبه أو يجب أن يبتيهاء فانفترض مثلا أن مدرسا ما 
قضى ساعة كاملة قى فصلهء يدرب طلابه على تركيب نحوى معين فى اللغة الثانيةء 
ولنقفترض أن كل الطلاب ينتجون التركيب بشكل صحيح بل وفى سياق سليم أيضاء 
ولو جاء طالب الى المدرس بعد انتهاء الصف والتدريب» واستخدم القاعدة النحوية 
بشكل غير صحيح فى الحديث» ماذا يجب أن يفكر المدرس ؟» هل كان الدرس مجرد 
تضييع وقت ؟» أم هل من المتوقع أن يقعل الطلاب هذا السلوك اللغوى ؟» هل يعنى 
إنتاج الطالب للشكل الصحيح أنه قد تعلم القىاعدة بشكل سليم ؟» يجب أن يكون 
المدرس واعيًا بأمثال تاك المسائل عند تقييم مدى نجاح تدريسه. 


من ناحبة التواصل بين الثقافات. فقد أشرنا سلقا إلى بعض التوقعات التى 
يكونها المدرسون عن طلابهم»ء بنفس الطريقةء عندما يكون هناك تواصل بين آبناء لغة 
رثقافة أخرى كشرًا ما نكون تصورات نمطيةء فقد نجد أنقسنا على سبيل المثال» نحكم 
على تاس آخرين بناء على لغتهم» ومن الواضح لنا الآن» أن الكثير من الصور النمطية 
الموجودة لدينا عن ناس يتتمون لشقافات أخرى؛ إنما ظهرت من أنماط كلام لمتعلمى 
لغتنا كلغة ثانيةء الكثر من تلك الأحكام غير مبررة؛ لأن أنماط الحديث التى بنيت عليها 
ناتجة عن تعلم اللغة الثانية وليس عن سمة أصيلة فى شخصية المتعلم» إن رأيتا هى آن 
فهم تعلم اللغة الثانية وكيفية حديث المتعلمين» يسمح لتا أن نقرق بين عناصر التواصل 
بين ثقافتين أو أكثر والصور النمطية. 

أما من تاحبة التخطىط اللغوى والسياسة اللغويةء فإن العديد من المسائل المتعلقة 
بالسياسة اللغويةء تعتمد على معرفة كيفية تعلم اللغات الأجنبية والثانيةء فالمسائل 
المتعلقة بالتعدد اللغوى» والتعليم مزدوج اللغة على سبيل المثالء لا يمكن التعامل معها 


إلا إذا كان المرء عارقا بحقائق تعلم اللغات الأجنبيةء وغالبا ما تشمل برامج اللغات القومية 
عمليات صتم قرار حاسم تقوم على معلومات حول اكتساب اللغة الثانيةء وأنماط التعليم 
التى يمكن أن تستجيب لرغيات اكتساب اللغة المرجوة وأخيراً الحقائق والتوقعات التى 
يمكن أن تستثتجها عن تلك البرامج والطرق؛ ولكن مع الأسف فكثيرا ما يتم مناقشة 
تلك المساشل يدون معرفة جندة بطسعة المادة محل المناقشة - تعلم اللغة الثاضة, 

باختصار إذنء فإن تعلم اللغة الثانية حقل معرفى معقد» يركز على محاولة فهم 
علميات تعلم اللغة الثانيةء ومن المهم هناء أن نكرر أن دراسة تعلم اللغة الثانية منقصلة 
عن دراسة الحقول التريوية المتعلقة بطرق ثدريس اللغات؛ ولكن ذلك لا يعنى أنه لا يمكن 
اأاستخلاص نتائج من أبحاث تعلم اللغة الثانيةء تفيد مناهج وطرق تدريس اللغات 
الاأحتدة. 


۲-١‏ التعريفات 


تنصمن درأسة ای علم سد ئل »› التعرف على الح طلحات الخأصة بهذا الجالء 
ولذلك سوف ذقدم فى هذا القسم يعض أللصطلحات العلمية الخأاصة بمجال تعلم اللغة 
ا ملصطلحات فى النص حين يكون هناك ضرورةء وسوف نتبعها بتعريفاتها . 

اللغة الأم : يشير هذا الصطلح لأول لغة يتعلمها الطفلء وهى اللغة التى تعرفها 
أيضا بأنها اللغة الأساسية. 
الألغة الهدف ؛ يشير هذا الصطلح للغة التى يتعلمها المتعلم. 
إلى اللغة التى بتعلمها المرء بعد اللغة الأولى» ويشير المصطلح فى بعض الأحيان إلى 
تعلم لغة ثالثة أو حتى رابعة» المهم فى المسالةء أن المصطلح يشير إلى تعلم لغة بعد 
أللغة الأحء ونشير للغة التى نتعلمها بعد اللغة الاح على أنها اللغة الثانية» بغض النطر 
عن رقمها الحقيقى فى التعليم» ونشير بهذا المصطلح إلى اكتساب لغة قى الفصل فى 
سياق تعلم أو عن طريق التعرض الطبيعى للغة الهدف. 
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تعلم اللغة الأجنبية : عادة ما نفرق بين تعلم اللغة الأجنبية وتعلم اللغة الثانية 
نوعياء فى أن الأول» يشير إلى تعلم لغة أجنبية فى سياق اللغةء الام كان يتعلم 
الفرنسيون الإنجليزية فى فرنسا مثلاء وغالبا ما تتم عملية التعليم تلك فى إطار الصف. 

وعلى ذلكء فإن تعلم اللغة الثانية بهذا المعنى» مصطاح يستخدم التعبير عن تعلم 
لغة فى سياقها وبيئتها الأصليينء كأن يتعلم الالان اليابانية فى اليابان مثلاء 
وقد تحدث عملية التعليم تلك فى سياق صف أو خارج هذا السياقء النقطة المهمة هتاء 
هى أن تعلم اللغة فى سياقها وبيئتها الطبيعيةء يتيح للمتعلم فرصة التواصل مع أبناء 
اللغة التى يتعلمهاء وهو ما لا يتيحه التعليم فى سياق الصف ٠.‏ 


۳-١‏ طبيعة اللغة 


من الحتمى لكى نفهم طبيعة تعلم اللغة الثانيةء أن نفهم ماهية الشىء الذى يتعلمه 
المتعلم» من السهل أن نقولء إن متعلم اللغة الثانية يحتاج أن يتعلم قواعد اللغة الهدفء 
ولكن ما معنى هذاء ما هى اللغة ؟» وكيف أنا أن نوصف المعرفة التى يملكها الإنسان 
عن اللغة ؟ الإنسان الطبيعى يكتسب اغة أم فى السنوات القليلة الأولى فى حباتهء وتلك 
المعرفة اللغوية غير واعية لحد كبيرء فالأطفال الصغار يتعلمون كيف يصيغون تراكيب 
نحوية معقدة كمركبات الصلةء وقد يعرفون أيضا أن مركبات الصلة لها قوة وصفيةء 
ولو كانت تلك المعرفة غير واعيةء ولكن الطفل لا يستطيع أن يعرف أن هذا التركيب هو 
مرکب صلة» بل ولا یستطیم أن یقول فی آی غرض یستخدم» فأی طفل يستطیع آن 
ينطق جملة سليمة نحويًا وعلى قدر من التعقيد؛ دون أن يكون قادرا على تحديد 
التراكيب التى ينبنى الجملة منهاء ويطبيعة الحال» لن يستطيع الطفل أن يقسم الجملة 
ويفككها, 

هناك عدد من عناصر اللغةء يمكن وصفها بشكل منظم : سوف نتعامل 
فى الأقسام التالية مع أصوات اللغةء ونحوهاء وصرفهاء ومعجمهاء ومعانيهاء 
وپرجماتیتها. 
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١-۳-١‏ الأنظمة الصوتة 


معرفة النظام الصوتى للغتنا الأم معرفة معقدة» يجب على أقل تقديرء أن عرف 
ما هى الأصوات الممكنة وتلك غير الممكنةء فمتكلم الإنجليزية على سبيل المثالء» يعرف 
أن صوت ٠١‏ الطويل» صوت لين غير موجود فى لغته الأم» ينطبق هذا على عمليات 
الإدراك» كما ينطبق على عمليات إنتاج الأصوات» ولذلك عندما ينطق المتكلم كلمة 
أجنبية تحتوى على هذا الصوت؛ فإنه يقريه لأقرب صوت إنجليزى. 

تتضمن العرفة بالنظام الصوتى أيضنا معرفة بكيفية سلوك أصوات الكلمات داخل 
متطوق سريع ومتصل» يتبين من اختلاف سلوك الأصوات فى الخطاب السريع عن 
الخطاب العادىء» أن المتكلح يعرف ولو يطريقة غير وأعية متى يدمج الأصوات يعضها 
فى بعض؛ المتكلم يعرف أنه يجب أن يدمج الأصوات والكلمات فى حالة الكلام السريع؛ 
ولكنه عندما يتكلم بهدىء فإنه يتحتم عليه أن يوضح ويضغط على الأصوات. 

آخبرا؛ نحن نعرقف بصفتتا متكلمين أصليين للغة ما ليس فقط الأصوات الممكنة 
وغير الممكنةء يل إننا أيضا نعرف ما هى تجمعات الأصوات الممكنة وأي الأصوات الثى 
تحتفظ بمكان معين وخاص فى المقطع أو الكلمةء نحن نعرف على سبيل المشال إنه 
بالرغم من أن ط و٠‏ صوتين من أصوات الإنجليزية؛ إلا أنهما لا يستطيعان أن يكيا 
دمجا صو — bnick‏ , 0( 


۲-۳-١‏ النحو 


سوف نصف فى هذا القسم باختصار ماهية المعرفة المىجودة عند المتكلم عن نحو 
لغته الأح» النحو هو ما نشير إليه عادة باستخدام القواعد ؛ وهو معرفة ترتيب عناصر 
الجملة بالنسبة لبعضها البعض» ساشير هنا باختصار أيضا إلى أن هناك توعين من 
القراعد: النوع الأول هو القواعد الوصفيةء والنوع الثاني هو القواعد التقعيديةء نعبر 
"التقعيدية" عن نوع القواعد التى نتعلمها فى المدارس عادةء بغض النظر عن طريقة 
استخدام أبتاء اللغة لتلك القواعد فى لغتهم من أمثال تلك القواعدء أن لا تيدأ الجملة 
أو تذهيها بحرقف جرء ولكن علماء اللغة مهتمون بالقواعد الوصفية؛ فهم يحاولون وصق 
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اللغات كما هى مستخدمة فعلاء ولذلك عندما نتكلم عن معرفة النحو فإننا نتكلم عن 
معرفة القراعد الوصفيةء الأمظة التى ذكرتها توا على القواعد التقعيديةء لا تصح فى 
القراعد الوصفىة لأن أبناء اللغة عادة ما ۷ يلتزمون بها. 

كما قلنا سلقًا عن النظام الصوتىء فأبناء اللغة يعرفون ما هى التراكيب الممكنة 
فی لغتهم فی مقابل تلك غير لمكت فنحن عرف أنء أن الجمل الأولى التالية صحيحة 

الولد كتب إمبارح 

٭ البتت كتب إمبارح 

نحن نعرف با اسليقة اللغوية آن هفاك قري الفعل يجب آن يتفي فى الجملة 


البنت فى البيت 
+ البنت البيت قى 


نعرف أن سبب المشكلة فى الجملة الثانية هو الترتيب غير الممكن فى العريية 
المثالء أن الحملتين التالىتين مترادفتان من حيث أنهما يتحدثان عن نفس الحدث : 

کمال انخیط 

حد خبط کمال 

ينما نعرف أن الجملتين السابقتين مترادفتان لحد ماء إ۷ أننا أيضاً نعرف» أن 
هناك اختلاف وظيفى بينهما تتج من اختلاف التركيب النحوى» وأذلك فنحن نذعرف متى 
۲ 
داخل حدودهاء فنعرف مثلا أن الظروف انا تحركت فى الجملة لا تؤثر على المعنى 
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كثيرا ؛ بينما لا يمكن تحريك الأسماء من مكان لمكان دون التأثير على الجملة تأثيرا 
کبیراء انظر مثلا : 

محمد شاف على إمبارح 

بينما يؤر تحريك أى من الاسمين فى الجملة على المعنى المتعلق بوجهة الفعل 
والمفعول : 

إمبارح على شاف محمد 

على ذلك. فإن معرفتنا بلغة ما تعنى معرفتنا بعدد من القواعد يسمح لنا بإنتاج 
كمية غير محدودة من الجمل تسهل علينا تلك القواعد أن نفهم أى جملة لم ترها قط 
بسهولة ؛ لأنها تتبع نفس القواعد التى نعرفها نحن . 


٠-۳-١‏ الصرف والمعجم 


دراسة الصرف هى دراسة طرق تكوين الكلمات» تتكون الكلمات فى الكثير من 
الآحبان من أكثر من جزء» انظر ملا الكلمة الاإنجليزية unforseen‏ اكونة من أريعة 
مقاطع: المقطع الأرل هى ١‏ وهى سايقة للنفى» والمقطم الثانى هو ٤٥۲١‏ وهى كلمة تعذى 
السبق قى الزمنء القسم الثالت هو الفعل ه٠‏ الذى يعنى "يرى والقسم الرایع 
والأخير هو ١‏ وهى سابقة الماضىء» تعرف كل قسم من أقسام تلك الكلمة باسم مورفيم 
- وهو أصغر وحدة تحمل معنى فى الكلمة. 

هناك نوعان أساسيان من المورفيمات: المورفيمات المربوطةء وهى الى لا يمكن أن 
تكون وبحدها كلمة لها معتى» والمورفيمات الحرةء وهى التى تكون وحدها كلمة مستقلةء 
وبمكن دائمًا صياغة كلمات عن طريق إضافة مورفيمات لمورفيم أساسى. 

لا تعرف فقط کیف نشکل کلمات» وکیف نستحدم مورفيمات سوأايق »› ولوأاحق » 
ومورفيمات داخليةء بل اننا أيضا ثعرف أی الکلمات یمکن أن تندمج مع ی کكلمات والعگكس. 
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4-۳-١‏ الدلالة 


تشير دراسات الدلالة إلى دراسة المعانى» لا يعنى هذا أن دراسة المعانى مرتبطة 
بالضرورة بالصحة النحوية, فالكثير من الجمل غير الصحيحة نحوياً لها معانيها كما 


that woman beautiful is my mother 


هذه الجمل وغيرها من التى بنطقها المتكلمون الأجانب مفهومة مائة فى المائة؛ 
بالرغم من أنها ا تتبع قواعد الإنجليزية بحرفيتهاء هناك حالة مختلفة تماماء وهى أن 
تكون جملة صحيحة نحويا ولكنها غير مفهومة بسبب محتواها وغياب السياق» كما هو 
الحال فى الثال التالى : 

that bachelor is married 

التى تعئى : 

"هذا الأعزب متزوج'. 

تستتبع معرفة دلالة أى لغة من اللغات معرفة الإشارات التى تشير الكلمات إليهاء 
ففى اللغة الإنجليزية على سبيل المثالء نعرف أن كلمة ااه تشير إلى شىء مسطح 
يثلاثة أو أريعة أرجلء ونعرف أيضا أن كلمة ۹٠ا‏ تعنى جزء من الشجرة؛ ولكن أبناء 
اللغة الانجليزية يعرفون أيهنًا أن يفصلوا بين معنى 64ا كجزء من شجرةء و أةه! 
كجزء من #اطه] » ولذلك عندما نسمع فى إعلان تليفزيونى عن طاولة ب ۵۴٠ا‏ إضافىء 
فإن معرفة ابن اللغة بالمترادفين تساعده على تفسير الإعلان بالطريقة الصحيحةء ليس 
الأمر بنفس السهولة بالنسبة للمتعلمين بطبيعة الحال. لأن المتعلم سيحار فى التقكير 
فی طاولة باوراق شجر. 

علاوة على ذلك فإنه من المهم أن نعرف أن حدود الكلمات ليست دائمًا واضحة.ء 
فما هی الفرق مثلاً بين كلمتى مء و ءءهاو الإنجليزيتين اللتين تعنيان "كوب" بالعربية؟ 
ليست الفروق بين المعانى واضحة بالنسية لكل الكلمات. 


6) 


المعانى المشيرة ليست هى الطريقة الوحيدة للتعبير عن مضمون ما بطبيعه الحالء 
فأبناء اللغة يعرفون أن الطريقة التى ندمج بها الكلمات ونجمعها فى جملة تؤثر على 
معانى تلك الكلمات» المثالان التاليان بشيران إلى أن اختلاف موقع الكلمة فى الجملة 
يؤشر على المعنى : 

الولد عض الكلب 

الكلب عض الود 


ولكکن د عض اللغات قد تنطق تفس الحملتين ينر مخثلف ل لتعذيا تقس المعنى . 


١-٣-ه‏ البرجماتية 


قسم آخر من أقسام اللغة التى تدرسها والتى يجب أن يعرفها متعلم اللغة الثانية 
فى حدود اللغة التى يتعلمها هى البرجماتيةء البرجماتية هى الطريقة التى نستخدم بها 
اللغة فى السياق» فعندما نرفم سماعة الهاتف على سبيل المثال» ونجد شخصا يسال 
إن کان فلان موجوداء فنحن نعرف قطعا أن هذا طلب لكى يحادث فلاتا هذا وليس 
مجرد سؤال عنه» ولذلك من الغريب» أن نجيب عن هذا السؤال باستخدام تعم أو لاء 
ففى سياق المحادثات الهاتفية ليس هذا سؤالا بل طلبا . 


فى بعض الأحيان يؤثر ترتيب الكلمات فى الجملة على المعتى فى سياقه» وفى 
بعض الأحيان الأخرى» # بكون للمسائل النحوية تأثرًا كبيرًا» فعندما يكون مثلاً ترتيب 
الكلمات فى لغة من اللغات يوافق الترتيب المادى للأشياء فى العالم الواقعى يصبح لتلك 
المسالة النحوبة تأشر على المعنى؛ ولكن فى لغة كالانجليزية مثلاً ليس لترتيب الكلمات 
علاقة بالترتيب الواقعى لاأشياء» ولذلك ليس لتلك المسالة النحوية أثر على برجماتية 
الجملة . 
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٤-١‏ طببعة معرفة المتعلم من غير أبناء اللده 


لقد قدمنا باختصار فى الأقسام السابقة بعض مجالات اللغة التى يعرفها ابن 
المرتيطة بهاء فان دراسة اكتساب المعلومات عن تلك المجالات اللغوبة معقدة بنفس 
الطريقة . 

الفرضية الأساسية قى نظريات تعلم اللغة الثانيةء هى أن المتعلم يخلق لنقسه 
نظامًا لغويا نعرفه باسم اللغة الوسط موهاو١دا‏ ها » يتكون هذا النظام من عناصر 
التراكيب الغريبة على المادة اللغوية المتاحة أمامه»ء ويذلك يشكل نظام اللغة الوسط, () 
هتاك مصطلح ملازم لمصطلح أللغة الوسط وهو مصطلح 'التحجر › هو مصطلح يشير 
عموما إلى توقف عملية التعلم عند نقطة ماء يعرف معجم راندوم هوس للغة الإنجليزية 
اللغة الهدف (۱۹۸۷ : )۷٠١‏ . 

ولا كان من الصعب علينا تحديد ما إذا كان التعلم قد توقف بشكل قطعىء فإنذا 
دائمًا نشير لتلك الحالة بحالة الثبات لتفادى استخدام كلمة التحجرء نلاحظ كثيرا فى 
حالات تعلم اللغة الثانية أن اللغة الوسط عند المتعلم بعيدة جدا عن مستويات اللغة 
الهدف» وعلارة على ذلك ييدى أنه من الصحيح أن التحجر والثيات بثلهران فى اللغة 
الوسط عند المتعلم بغض النظر عن كمية التعرض للغة الهدف» للأسف ليس عندنا حتى 
الآن معرفة كافية بمستويات التعلم والتحجر . 

من الواضح كما رأينا أن عملية التركيز على المتعلم وعملية التعليم أساسية فى 
تحليل مادة اللغة الوسطء سوف نقدم معلومات إضافية فى الفصل التالى عن اللغة 
الويسط؛ وستوضح الطرق المستخدمة فى تحليل مادتها اللفوية . 
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الهوامش 


)١(‏ المسالة أكثر تعقيدًا فى الواقعء إذ أن هناك مواقف فى تعلم اللغة. يكون فيها نمط من أنماط اللغة 
فیها مستخدما بكثرة فى الحديث؛ بالرغم من إنه ليس نمط لغة أم كما هى الحال مع الإنجليزية فى الهند . 

(۲) تستخدم علامة (*) التعبير عن تركيب غير ممكن فى لغة من اللغات . 

(۲) منذ السبعينيات ظهرت مصطلحات كثيرة التعبير عن معنى اللغة الوسط الذى هو حتى الان أكثر 
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الفصل الثانى 


نظرة فى مادة اللغة الوسط 


١-۲‏ تحليل المادة 


يكمن جزء كبير من فهم مجال تعلم اللغة الثانية فى الحصول على خبرة مباشرة 
فى تحليل المادة وتفسيرهاء يمكن الحصول على هذه الخبرة بشكل فعال عن طريق 
مجموعات من المادة المنظمة بعثاية أى عن طريق مادة مستقاة من أشكال اللغة الوسط 
الملشهودة التى يتم تنظيمها بحيث تبين عناصر تركيبية معينةء نهدف فى هذا القسمء 
أن نقدم مجموعات مختلفة من المادةء ونقدم خطة عمل لتحليل مادة اللغة الوسط بالتدريج . 

هناك حقيقة ثابتة فى مجال تعلم اللغة الثانية ألا وهى: أن المادة غالبا ما تكون 
غامضة فى التفسير, ولذلك يصبح من العادى أن لا نجد إجابة رؤية 'صحيحة فى 
تحليل مادة اللغة الوسط على عكس مسائل الحساب والرياضيات بل إن أحسن تقدير 
للأمور أن تكون هناك تفاسير أحسن من تفاسير ؛ لأنها مبنية على نظريات أحسن من 
ذظربات . 

سنقدم فى هذا القسم ثلاث مجموعات من ال مادة مصحوية بشرح مفصل عن 
تحليلات تلك المادة . () 


مجموعة المادة الأولى: الجمع () 


تم جمع هذه المادة من ثلاثة متكمين بالغين لعريية القاهرة» وهم متعلمون 
للاتجليزدة فی المستوبين المتوسط وأ لمشقدمء وتم تسجيل تلك اللمادة بهد فترة وبجدرة 
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من وصول التعلمين الثلائة الولايات المتحدة ؛ أما مصدر المادة فهو محادثات مع الثلاثة 
أو كتابات مواضيع إنشاء منههء المادة هى : 
there are also two deserts‏ - 1 
bought a couple of towel‏ [- 2 


3 - So, when Î like to park my car, there is no place to put It, and how many 
ticket | took 


4 - There is many kind of way you make baklawa 

5 - The streets run from east to west, the avenues from from north to south 
6 - I go to university four days a week 

7 - Just a few month he will finish from his studies 

8 - Egypt shares its boundaries with the Mediterranean 

9 - There is a lot of mosgquito 


10 - Many people have ideas about Jeddah and other cities located in Saudi 
Arabia 


11 - when he complete nine month. ... 

12 - he can spend 100 years here in America 

13 - there are about one and half-million inhabitant in Jeddah 
14 - how many month or years have been in his mind? 

15 - There are many tents and goats running around 

16 - There are two mountains 

17 - How many hour? 

18 - There are more than 200.000 telephone lines 


19 - Every country had three or four kind of bread 

ذرند من القارئ أن يحاول أن وصف كل أنماط الجمع فى مادة اللغة الوسط التى 

قدمتاها هتاء يجب على القارئ أن يحاول أن تصنيف الجمل من حيث الجمع إما أن 

تكون شبه اللغة الإنجليزية أو مغايرة لهاء ويجب أيضاً على القارئ أن يقرر ما إذا كان 
الاختيار سهلا أم اء واضعا فى الاعتبار أن المادة غالبا ما تكون ميهمة . 
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فإذن أول خطوة» هى أن نصنع قائمة بالجمل على ساس معيار القرب من قواعد 
الإنجليزيةء الجمل ١‏ وہ وا و۸ و۰٠‏ و۲ و٥٠‏ و٦۱‏ و۱۸ تسهل تحلیلا واضحاء فهذه 
الجمل تتبع قواعد الإنجليزية ؛ لأن الاسم عليه علامة الجممع 5 . 

والتحلیل واضح أيضا فی الجمل ۲ و٣‏ و٤‏ و۷ و٩‏ و١۱‏ و۱۳ و۱۷ و۱۹ ؛ ولكن هذه 
الجمل عكس سابقاتها لانها مغايرة لقواعد الإنجليزية حيث ا توجد علامة جممع على 
الأسماء أما تحليل الجملة ٠١‏ فهو ليس واضحاء فجملة الاستفهام مبهمة وهناك أكثر 
من اختبارء ما نلاحظهة هتاء هو أن الكلمة ont‏ لیست سلیمة تحویا ıتÎa years‏ 
سليمة نحوياء هذا يعنى أن هذه اللغة الوسط فيها تنوع فى نفس الجملةء هناك رى 
يقول عندما يكون آى عنصر من عتاصر الجملة غير مطابق القواعد النحوية الإنجليزية 
فكل المركب غير مطايق ؛ ولكن هتاك وجهة نظر أخرى تقتضى خلق تصنيف جديد وهو 
تصنيف "المبهم"» نحن تفضل وجهة النظر الأخيرة لأن وضع قياس مادة اللغة الوسط 
على تصنيقات اللغة الهدف قد يكون مضللاء من حيث خلق قواعد االغة الوسط عامة» 
فقى أحد الأملة نجد تنوعا داخل جملة واحدةء وهذا المثل مختلف تمام الاختلاف عن 
باقى جمل المجموعة . 

ولنسال أنفستا هناء عن التعميمات التى يمكن اتخاذها بشأن الجمع فى اللغة 
الوسطء ولكننا يجب أن نحدد أولا إن كان هناك اتساق فى هذا الشأن فى مجموءة 
الجمل المكونة للمادةء يمكننا أن نرى بوضوح فى هذا السياق أن هناك استخدامًا 
متواترً للتعبيرات العددية من أمثال ه ۵٣ا‏ وروص" سه فى الجمل المغايرة التمط 
الإنجليزى السليمء ولذلك يمكن أن نستنبط فرضية مبدئية هى : عندما يكون هناك 
تعبير عددى أو مفردة تدل على العدد قبل الاسه > فإن الاسم ا يحمل علامة جمم بائنة › 
المفروض الآن أن نختبر تلك الفرضية العامة» سوق نجد ثلاثة إجابات عندما تفعل 
ذلك: إما أن تكون المادة داعمة الفرضيةء مناقضة الفرضيةء أو غير ذات صلة بهاء 
بالنسبة الجملة رقم ١١‏ فيمكن تحليلها على وجهينء هل هى عدد آم عبارة؟ بمعنى آخرء 
هل هی تمثل رقما حقيقیا آم هى عبارة تدل على عدد کبیر؟ بناء على القرار الذى 
سنتخذه فى هذا الشأن» نستطيمع أن نحدد ما إذا كانت الجملة داعمة لفرضيتنا أو غير 
ذات صلةء يجي أيضا أن نضع فى اعتبارنا أن طريقة كتابة التعبير الرقمى فى تاك 
الجملة مغايرة لاطريقة المتعارف عليها فى الإنجليزية : وهي ٣0آااات-؟اa! one and a‏ « 
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ويجب أيضنا فى هذه الحال أن نسال أنفسنا إن كانت تلك الكتابة المغايرة ستؤثر على 
تحليلناء بالرغم من أننا ا نعتقد أن تلك الكتابة المغايرة ستؤثر على التحليل إلا أنها 
تشير الى الغفموض الذى هد يسببه دمج مادة من المحادثات مع مادة من الإنشاءاتء» 
أما بخصوص الجملة ٠١‏ فهى غامضة كما أشرنا سلقًا . 

على ذلك فيبدو أن الفرضية التى قدمناها سلفًا مدعومة من قبل المادة ؛ ولكتنا 
حتى الآن لم نضع كل المادة قيد التحليلء حتى الآن عندنا قاعدة خاصة باللغة الوسط 
وهى : ضع علامة الجمع 5 على كل الأسماء إلا الأسماء المسبوقة بتعبير عدد أو كلمة 
عدد؛ ولكن هناك جمل استثنائية محتملة يجب التعامل معهاء ففى الجملة ١١‏ على سبيل 
المثال : يجب أن تكون الكمة ك١ا١هم"‏ » ولكننا نستطيع أن تبرر هذا الاستثناء 
الظاهرى بصعوية نطق السين بعد الثاءء هذا تبرير قوى لأن متكلمى الإنجليزية كلغة أ 
يبسطون هذه المتوالية الصوتية هم أنفسهم» وعلى ذلك فااتبسيط مسالة عادية؛ ولكن 
المتعلم العربى يبسط بطريقة مختلفة عن التى يبسط بها المتكلم الإنجليزى» أما بالنسية 
للجملة ٠١‏ والتى قلنا إنها مشكلة كبيرة فى التصنيف المبدئىء» فهناك سؤال : هل من 
الممكن آن يكون المتعلمون قد خلقوا لأنقسهم قاعدة خاصة بلغتهم الوسط تتعلق بعلامة 
الجمع والروابط ؟» ليس لهذا السؤال إجابة حاسمة بطبيعة الحال لأن كل ما لدينا هو 
جملة وأحدة يصعب معها استخلاص نتجة مقنعة . 


تعتير المعرفة بكيفية التعامل مع الاستثناء مهمة بنفس قدر أهمية معرفة التعامل 
مع باقى جسم المادة المتسق» فقد يكون الاستثناء حقيقيًاء وقد يعكس فساد الفرضدة 
الميدئية إن كانت أمثلته متوفرةء بل إن الاستثناء قد يكون عاكسا لقاعدة أى فرضدة 
أخرى لها تأثيرهاء حاولنا فى الأمثة التى قدمناها أن نبرر وجود الاستشتاء . 

وسوف تحاول فيما يلى آن ننظر فى سؤال شديد الأهمية : عندما نصل إلى 
أفضل تحليل ممكن من خلال المادة المحدودة التى فى أيدينا وعندما بكون هناك بعض 
الغموض» ما هى الادة الإضافية التى نريد المتعلمين أن بنتجوها لكى نختبر فرضتتنا؟ء 
لقد أشرتا لنوع من تلك المادة فعلا عندما كتا نتكلم عن الجملة ٠١‏ ألا وهى مادة أكثر 
تفصل بين الإنتاج الشفوى والإنتاج المكتوب؛ لأن قواعد اللغة الوسط قد تختلف بحسب 
نوع المادة المنتجةء وهناك نوع آخر أشرنا له مجرد إشارة سلقًا أيضًا وهو إن كنا ذريد 
أن تفهم تعميمات اللغة الوسط لأى متعلم» فإته من الحتمى أن نتابع إنتاج هذا 
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الشخص بعيته ؛ ولكن إن كتا نستخدم مادة مجمعة - كما فعلنا سلقا - » فإنه من 
المتوقع أن نجد أمة مضادة على طول الخطء ولذلك فمن المهم فى بعض الأحيان أن 
نجمع أمثلة عن الجمع من أقراد : فرد بفردء ذلك لأن تعلم اللغة الثانية علم قائم على 
الفروق الفردىة الكبيرة المحتملة . 

وكذلك نحن فى حاجة لادة إضافية لتحدد ما إذا كانت التفسيرات البديلة التى 
قدمتاها للجمل الاستثنائية صحيحةء يعنى ذلك أننا بحاجة إلى استنباط مادة من 
كلمات تحتوى على تجمعات صوبية معقدة ومركبات اسمية تحتوى على روابطء ونحتاج 
كذلك لادة أكبر من الجمل التى يتم إنتاجها فى نفس السياقات التى أنتجت فيها 
الجملة السابقة ؛ لأن سياقات الكلام قد تؤثر على قواعد اللغة الوسط . 

سوف نتوجه الآن لمشكلة أخرى فى تحلبل المادةء وهى مادة تتعلق ب و١‏ على 
الفعل الإنجليزى . 


مجموعة المادة الثانبة : الفعل مع ing‏ )"( 


أنثج تلك الجمل متعلم من آبناء اللغفة العرييةء وكان فى بداية مراحل تعام 
الاتجليزيةء ولم نکن للمتعلم خدرة يتولم الاإنجليزية قى الصف قى وقت جمع تلك الادةء 
كل الحمل من متطوقات عفوبة ٤‏ هناك كلمات بين الأقواس» وهى تفسيرنا أذية 
المتكلمء لأن النىة أحباتا ما تكون غير واضحة من السباقء المأادة هى : 

1 - He's sleeping 

2 - She's sleeping 

3 - It's raining 

4 - He's eating 

ö5 - Hani's sleeping 

6 - The dog eating (the dog is eating) 

7 - Hani watch TV (Hani is watching TV) 

8 - Watch TV (He is watching TV) 
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9 - Read the paper (he is reading the paper) 
10 - Drink the coffee (he is drinking coffee) 


قلتا سلفا إن المتعلم ينتج الفعل متبوع ب 9١آ‏ » وهذه حقيقة فى اللغة الوسط » ومن 
الواضح أن نية المتكلم فى كل جملة من الجمل هى التعبير عن الاستمرار » ولذلك فمن 
الملاحظ ولو بشكل مبدئى أن المتكلم يعبر عن الاستمرار بطريقتين » هما : وناهه 
۾ watch‏ . 

يمكتنا أن نقيم افتراضا هتا هذه المادةء وهو أن المنعلم يستخدم قاعدة فى لغته 
الوسط تحدد استخدام الفعل المتبوع ب و١‏ فى أواخر الجملء» هذه القرضية صحيحة 
فى كل الجملء ولكن تلك القاعدة التركيبية الصرق تتجاهل بعض الحقائق الدلالىة 
الهامةء ويمكننا آن نصوغ الفرضةة التالية : فى حالة الرغبة فى التعبير عن النية فى 
الاستمرار» يجب وضع القعل مع و١¡‏ قى أواخر الجملة . 

ولكن يمكن تفنيد تلك الفرضية بسهولة لو نظرتا للجملتين ۷ و١٠‏ ولذلك فلنجرب 
فرضية آخرى عن استخدام الشكل البسيط الفعل» تكون كما يلى: عندما لا يكون هناك 
قاعل صريح يجب استخدام الشكل البسيط من الفعل . 

تدعم الجملتان ۸ و١٠‏ هذه الفرضيةء ولكنها لا تفيدنا كثيرا فى كيفية استخدام 
ال و١¡‏ على الفعلء ولذلك تنتقل لفكرة أخرىء ولنحاول أن تنظر فى الجمل المتعدية التى 
تمتلك فعلا وفاعلا ومفعولا به واضح مثل ۲١مةم‏ 1۴ ۵١۵٠ء‏ فى مقايل الجمل غير المتعدية 
مثل م۴عاء » وبمكننا اذن صياغة فرضية ثالثة هنا كما يلى: القعل الذى بنتهى د وہ 
يستخدم فى الجمل التى ليس فيها مفعول به واضح» أما الشكل البسيط من الفعل 
فيستخدم مع الأفعال المتعدية ذات المفعول به الواضح . 

وعلى ذلك فإذا تظرنا الى غير متعد» فعلى الجملة الأولى والخامسة فسوف 
تکتشف آنهما مكونتان من فاعل مع فعل غير متعد» وعندما يكون هذا هو التركيب» 
سنجد شكلا من فعل الكينونة مع فعل الجملة المتبوع ب و١‏ » فى الجملة السادسة نرى 
أن ميتداً الجملة مكون من أداة تعريف واسم» وفى هذه الحالة يظهر الفعل مع أل وما » 
هذه الجملة مهمة فى التفسير النهائى للمادةء أما بالنسبة الجملتين السايعة والعاشرةء 
فهناك قعل متعد ومفعول به» ولذلك يستخدم الشكل البسيط من الفعلء نلاحظ فى هذه 
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الحملة القوة الكاملة لميداً أن اكتساب أى عنصر نحرى وتعلمه مسالة قابلة للمراوحةء 
وذلك عندما يكون الفعل المصحوب ب و١‏ موجودا فى الجمل غير المتعدية ويكون الفعل 
البسيط فى الجمل غير المتعدية . 

ما هو التفسير الذى يمكن أن نقدمه ؟ واحد من تلك التقسيرات له علاقة 
بالمحددات الموجودة على التعامل مع المادةء فهذا المتعلم الذى صدرت منه الجمل يقدر 
أن يتعامل مع جمل غير مكونة من كلمتين أو ثلاث كلمات على الأكثرء لهذا السبب 
فالجملة السادسة محورية بالنسبة لنا لأنه لو أن المسألة ببساطة هى مسالة وجود 
مفعول به من عدمه» فليس عندنا أى طريقة لتفسير غياب قعل الكينونةء ووجود كلمتى 
مط و وەل يعقد الجملة ولا يسمح بأى عناصر أخرى . 

ولكن هناك تفسير آخر إضافى ممكن» ولهذا التقسير علاقة بتحليل هذا المتولم 
للشكل المستمر للفعل» من الممكن أن تكون وجحدات من أمثال '16 و 5٥ء‏ مخزنة فى 
العقل كمفردات معجمية ثابتة وجامدةء لو أن هذا التفسير صحيحاء لأصبحت الحماة 
السادسة غير ذات مشكلة لأن تلك المفردات مثل 16's‏ تصبح خارج شكل القعل . 


مجموعة المادة الثالثه : حروف الجر () 


تركز آخر مجموعة مادة تقدمها هنا على حروف الجر- وهى من أصعب عتاصر 
اللغة الثانية فى التعلم » فيما يلى نقدم أمثة من متكلمين عرب تحتوى على حروف جر : 

1 - you can find it from Morocco to Saudi Arabia 

2 - there is many kind of way you make baklawa 

3 - it is some kind of different 

4 - | do not like to buy a car from Ann Arhor 

5 - Since long time | am buying B F Goodrich 

6 - He finished his studies before one month 

7 - He will finish from his studies 


8 - They are many kinds of reptiles which live at the planet 
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9 - | never help my mom in the housework 


10 - Egypt shares its boundaries with the Mediterranean sea on the north, the 
red sea from the east 


: الأاستخدام الصحيح لمعانى حروف الجر قى الاتجليزية شو ما یلی‎ 
1 - from Morocco to Saudi Arabia 
2 - there are many ways 
3 - it is quite different 
4 - in Ann Arbor 
Š5 - for a long time 
6 - a month ago 
7 - he will finish his studias 
3 - on this planet 
9 - with the housework 


10 - on the north, the red sea on thë east 


يمكننا أن نلاحظ مباشرة وجود حقول دلالية مختلفة: فهناك حقول جغرافية فى 
مقابل حقول دلالية زمنيةء ولذلك ربما يكون من الممكن آن نضع الفرضية التى تقول : 
انه فى تلك اللغة الوسط هناك قاعدة تقتخى () باستخدام ٤٤٥۳‏ للموقع الجغراقى . 

سوف تكون تاك القاعدة مناسبة جدا لمعظم جمل المادةء ولكن ليس لكلهاء ققى 
الجملة الأخيرة سوف يكون من المفروض بحسب القاعدة أن نستخدa from the norih‏ « 
وفى الجملة السابعة ليس هناك شرح لاستخدام ععالںاء واا m٥ع؟‏ : وإذا كان لتلك القاعدة 
أن تظهر وتذبت من خلال جمع آخر لادة إضافيةء فإن الجملة الأولى تقدم انا حالة لسلوك 
لغنى يتبع السلوك المتعارف عليه فى اللغة الهدف» وهى الاإنجليزية (كوردر )۱١۹۸١‏ . 

المجموعة التالية من المادة المستقاة من نفس المتعلمين » تحتوى على تراكيب 
تتطلب استخدام حروف جر فى األغة الهدف : 

1 - we used to pronounce everything British English 


2 - it does not give me problems future 
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3 - he is working his thesis now 

4 - if | come early I will register fali 
5 ~ the people are outside this time 
6 - about 20 kilometer out Jeddah 


7 -1 will wait you 


يمكتنا أن تصف سلوك هذا المتعلم بأنه يحتوى على استراتيجيات تبسبط !¥ أن 
هذا الحکم یمثل تعمیمًا خطیرا نسبیاء لأن - کما یشیر کوردر (۱۹۸۲ و۱۹۹۲) - 
المتعلمين ا يستطيعون أن يبسطوا ما لا يعرفون » ومع ذلك فإن المتعلمين يستطيعون 
أن يدركوا بكل وضوح أنهم ا يعرفون كيفية استخدام حروف الجر فى الإنجليزية ء 
ولذلك يستخدمون استراتيجية تقضی بعدم استخدام ای حروف جر إلا فى حالات 
تأادرة ومحددة . 
ولنقارن الآن بين امجموعة الثالتة من المادة التى استقيناهاً من تفس المتعلمين 
بالمجموعتين السابقتين : 
since | came to the United States‏ - 1 
have lived ir down town Ann Arbor‏ | - 2 
There are 25 counties In Egypt‏ - 3 
You might think you are in Dallas‏ - 4 
have noticed there are many of them‏ | - 5 
They are genius in this area‏ - 6 
will go speak nice to him‏ |- 7 


8 ¬ Beginning from 1 : 30 a. m. until 2 : 0Û a. m. 


تقدم هذه المجموعة من الجمل مادة سليمة ومتسقة مع قواعد اللغة الهدف بالرغه 
من أن معرفتتا بالأخطاء المختفية ‏ تنبهنا إلى أن بعض تلك الجمل قد يكون صحيحا 
فى الظاهر فقط . 

لى نظرنا إلى التعبيرات الدالة على المكان فى تلك الجمل مثل ام روع ¡١‏ » لىجدنا 
أنها تنفى الفرضية البسيطة التى قدمناها سلقاء والتى تزعم بأن ۲٥۳‏ تستخدم مع 
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الأماكنء ولكننا فى تفس الوقت» يجب أن ننتبه إلى أن المتعلمين قد يفصلون فى بعض 
الأحيان بين المكان والتوجه للمكان» ولكن هناك إمكانية أخرىء» وهى أن المتكلمين 
نستطيعون أن ينتجوا حروف جر مطابقة لقواعد اللغة الهدف عتدما لا يكون استخداح 
حروف جر معينة إجباريًاء هناك سؤال يقفز لعقلنا من واقع البحث فى تعلم اللغة الثانية 
بعرضنا كل المادة السابقةء وهو يدور عن جدوى وضع معانى تابتة لمنطوقات المتعلمين» 
وجهة نظرتا فى هذه المسالة أن تحايل المادة فى معظم الحالات يجب أن يتم من خلال 


اللغة الأح المتعلم . 


۲-٣‏ جمع المادة 


سوف ننتقل الآن لموضوعات عامة حول جمع المادة وتحليلهاء ولكننا يجب أن نقول : 
إن طرق جمع المادة التى سوف نناقشها هنا قليلة جدا وليست كل ما هو متاح» ويجب 
أيضسًا أن تلفت الانتباه إلى أن معظم طرق البحث فى تعلم اللغة الثانية وليس كلهاء 
مأخوذ من طرق بحث خاصة بعلوم أخرى وخاصة علم اللغةء وتعلم الأطفال للغةء وعلم 
الاجتماع» وعلم النقس» ويجب أيضنًا أن نكون على وعى بأن أسئلة بحثية معينة سوف 
تستتبع بطبيعة الحال استخدام طرق بحث معينة . 

هتاك طريقتان أساسيتان لجممع المادة فى تعلم اللغة الثانية : وهما الطريةة 
الطوليةء والطريقة المقطعيةء وفيما يخص الطريقة الطولية : فإن هناك أربعة سمات 
أساسبة بيجب مناقشتها : وهي عدد المشتركين فى البحث؛ وكمية المعلومات» والتفاصيل 
الوصفية المقدمة والضروريةء ونوع المادةء ونوع التحليل . 

تعتي الدراسات التى تستخدم طرق جمع معلومات طولية دراسات حالة على وجه 
العمىم» وإن لم يكن هذا بصفة دائمةء وتقوم تلك الدراسات على جمع معلومات من 
شخص واحد أو مجموعة قليلة من المتكلمين على مدى فترة طوبلة من الزمنء وتختلف 
كتافة وتردد المادة المجموعةء ومح ذلك فمن العادى أن يتم جمع نماذج أغة المتعلمين مرة 


کل آسبوع أو اسيوعین آو شهر . 
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من العادى فى هذا النوع من الدراسات أن تجد تفاصيل كثيرة عن طريقة كلام 
المتعلم» أى أثه من العادى أن تجد تعليقا على المتطوقات» وعلاوة على ذلكء فمن العادى 
أيضسًا أن تجد تفاصيلاً بخصوص سياق الموقف الذى نطقت فيه الكلمات ومعلومات 
أخرى تفيد فى تحليل المادة» كان تجد معلومات عن المشتركين فى المحادنة وعلاقتهه 
بالمتكلم . فيما يلى نقدم وصفا لدراسة طولية سجلها هاكوتا ۱۹۷١(‏ |)» تأتى تلك المادة 
من دراسة تصق تعلم اللغة الإنجليزية من قبل أحد البنات اليابانيات فى سن الخامسة 
خارح الصف جاءت أسرتها إلى الولايات المتحدة لماة عامين لأن الأب كان مدرسا 
زائرا فى جامعة هارفارد» وأقامت الأسرة فى حى فى منطقة كاميردج بقطنه غالبية من 
الطبقة العاملة (هاکوتا ۱۹۷۶٤‏ |ء ۲۸۷) . 

وقال هاكوتا : إن الأطفال الذين لعبت معهم الفتاة كانوا مصدرها الأساسى للغة 
الإنجليزيةء وفدم أيضا وصق مقصلا لأنشطتها المدرسيةء حيث قال: إن الفتاة كانتت 
تزور حضانة عامة لماة ساعتين فى اليوم» ثم التحقت بالمدرسة الابتدائية؛ ولكنها لم تذل 
أى قسط من التعليم الموجه فى قواعد الإنجليزيةء وكان معظم أصدقائها من الحى 
زملاء لھا فی صفها المدرسی (هاکوتا ۱۹۷۶ ۱ء ۲۸۷) . 

تآتى المادة فى معظم الدراسات الطولية - وخاصة دراسات الحالة - من الحديث 
العقوى» هذا لا يعتى أن الباحث # يدير محادثة ليود نوعا معينا من المادة ؛ ولكن 
ما ثريد أن نقوله هنا : هو أن الدراسات الطولية لا تتعامل مم النسق التجريبى الذى 
يعتمد على توازن مجموعة الاختبار ومجموعة التحكم» واكن هناك سؤا إجرائيا يطرح 
نفسه» وهو كيف يمكن استصدار نوع معين من المادة من حديث عفوی ؟ بالرغم من أنه 
لىس هناك أى ضمان كامل لأن مجموعة معىذة من أشكال اللغة الهادفةء سوف تصدر 
من المحادثة العفويةء إلا أن الباحث يستطيع أن يسال أنواعا معينة من الأسئلة أثناء 
المحادثة من شأنها أن تدفم لإصدار تراكيب معينةء فإذا كان شخص ما - على سبل 
المثال - مهتما بتطور الماضى فى اللغة الوسط فإن الباحث يستطيع أن يطلب من 
المتكلمين أثناء جلسة التسجيل أن يحكوا شيئًا قد حدث لهم فى اليوم السابق . 

أما بالنسية اتحليل المادة التاتجة من الدراسات الطولية وخاصة من دراسات 
الحالةء فهى غالبا فى شكل تعليقات وصفية أو سرديةء وبينما لا يكون وضع المادة فى 
شکل عددی هو هدف تحلیل المادة أو جمعهاء فإن الباحث قد یری أن یقدم نسب توارد 
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بعض الأشكال أو التراكيب فى مادتهء علاوة على ذلك» من الممكن أن يضم الياحث قى 
تقريره عن المادة الطولية التى جمعها أمثلة على ما قاله المتعلمون وتحليله لها . 

هذا النوع من المادة مفيد جدا فى تحديد توجهات التطور التعليمى» وهى مفيدة 
كذلك فى تفسير المحددات الاجتماعية وتأثيرها على كلام المتعلم (انظر الفصل الثامن)؛ 
ولكن تلك الطريقة فى جمم المادة تحمل عيبا قاتلا وهو مشكلة الوقت» ذلك لأن إجراء 
دراسة طولية يقتضى جمع مادة على مدى فترات زمنية تابتة لفترة طويلةء ويتحتم 
إجراء الدراسة أيضا تفريغ كل المادة المسجلة مع تقديم وصق مفصل للسياق النفسىء» 
والشخصى,؛ والاجتماعى الذى حدث فيه فعل الكلامء هناك عيب آخر فى هذا النوع من 
الدراسةء وهى عيب عدم القدرة على استنتاج تعميمات من المادة المجموعةء لما كاثت 
الدراسات الطولية محدودة فى عدد المتعلمين الداخلين فى مجال الدراسة فانه من 
الصعب أن تعمم النتائج» فمن الصعب أن نعرف على وجه الدقة إن كانت النتيجة التى 
استخلصتاها تصلح للجماعة القليلة من المتعلمين الذين شملتهم دراستنا أو نها تصلح 
لتنطبق على فئة عريضة من المتعلمين»ء هناك عيب ثالث فى المادة الطولية المجموعة من 
حديث عفوى - ريما أصعب العيوب جميمًا - وهى آنه عندما ينتج المتعلم فى الحديت 
العفوى تركيبا من التراكيبء لا توجد طريقة لنختبر معرفته بهذا التركيب أكثر من 
انتظار أن ينتجه عفويا مرة أخرى» تصبع تلك الصعوية أكبر عندما ¥ يكون الباحث 
تنقسه هى الذى قام بعملية جمع المادةء أو عتدما لا يضم الباحث لنفسه فرضية بحثية 
معينة وعندما ا يكون فى عقله البحث عن تراكيب بعينهاء على سبيل المثال» عندما يكون 
عندتا مجموعة من المادة المجموعة لا ينتج المتكلم فيها سوى الفعل المضارع» فهل هذا 
يعنى أن هذا الشكل من الفعل هو كل ما يعرفه هذا المتعلم ؟ فنحن لا نستطيع أن نفسر 
المادة التى جمعناها باستخدام ما هو كائن فيها فقط من تراكيب» ذلك لأنتا لا نعرف 
إن کان غياب تراكيب معينة يعنى فعلا عدم معرفتها . 

هتاك نوع آخر من المادة وهو المادة المقطعيةء وفى هذه الحالة أيضاء هناك أريع 
سمات أساسية مرتيطة بالدراسات المقطعيةء وهى: عدد المتكلمين» ونوع الماد 
والتفاصىل الوصفىةء وتحليل ال مادة . 

تقوم الدراسات المقطعية عموما على مادة جمعت من عدد كبير من المتكلمين فى 
فترة معيتة وواحدة من الوقت» الفكرة من وراء ذلك الإجراء » هى أننا نستطيع أن نرى 
شريحة من التطور التعليمى نستطيع من خلالها آن نجمع صورة كلية عن التطور . 
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غالبًا ما تقوم الدراسات المقطعية على جمع مادة بشكل مسيطر عليه من قبل 
الياحثء وهو عكس ما يحدث فى الدراسات الطولية التى تقوم على مادة مآخوذة من 
الحديث العفوى» يعنى هذا أن الدراسة المقطعية هى محاولة من الباحث لجمع مادة 
معينة تحتمها فرضية بحثية وضعها هو سلقاء على ذلك تأتى المادة من أداء المتعلم 
لهمة محددة سلقا 

بختلف نمط معلومات السياق المقدمة فى الدراسات المقطعية عنه قى الدراسات 
الطوليةء فلا نقدم هتا تحديدا للمشتركين فى الدراسة بشكل فردى ولا نقدم نفس 
الكمية من الوصف السياقىء المعلومات التى نقدمها عن المشتركين تقدم فى شكل 
جدول . 

لا كانت المادة المحموعة من الدراسات المقطعية مأخوذدة من عدد كيير من 
الملشتركينء فان الدراسة تأخذ شكلاً تجريبيًا من ناحية التصميم والتحليلء وعلى ذلك 
فان نتانج الدراسة تنزع لأن تكون أكثر عددية وأقل وصفية من النتائج الصادرة عن 
الدراسات الطوليةء ولذلك تجد أن هناك تحليلا إحصائيا النتائج» وهو قسم جوهرى من 
البحث . 

نستطيع فى بعض الحالات أن نستخدم تصميما لدراسة مقطعية لخلق دراسة 
شبه طوليةء فى مثل تلك الدراسة يكون التركيز على التغير اللغوى كما هو الحال فى 
الدراسات الطولية؛ ولكن المادة تجمع فى لحظة زمنية واحدة ولكن من مستويات كفاءة 
لغوية مختلفةء فإن كنا على سبيل المثال» مهتمين بدراسة اكتساب الزمن المستمرء 
فستحاول أن تعرف ليس فقط ما يعرفه المتعلم فى لحظة زمنية معينة بل أيضا ما يحدث 
فى فترة زمنية مطولة» من بين طرق جمع مادة لمثل تلك الدراسة أن تستخدم الأسلوب 
الطولى مع الاهتمام الشديد بتسجيل كل السياقات التى يستخدم الزمن المستمر فيها 
وتلك التى لا يستخدم فيهاء هناك طريقة أخرى لجمع المعلومات عن التطور اللغوى»ء هذه 
الطريقة هى جمع عدد كبير من المشتركين من مستويات تعليمية مختلفة - فلتقل مثلا 
مبتدئينء ومتوسطين» ومتقدمين» وبعد ذلك نقوم بإعطاء كل مجموعة من المجموعات 
نفس الاختيار» نستطيع أن نتصور أن هذه الطريقة سوق تعطى نفس النتيجة التى 
تعطيها دراسة طولية لفرد وأحد عبر فترة زمنية طويلة من خلال مقارنة المستويات 
الثلاثة ؛ ولكن ذلك التصور محل حجدل كر . 
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ميزْة من ميزات التوجه المقطعى هى عيب من عيوب ال مادة الطوليةء )ا كانت 
الدراسات المقطعية تقوم على عدد كبير من المتكلمين فإن نتائجها أكثر قابلية للتعميم 
من نتائج التوجه الآخر, أما بالنسبة العيوب» فإنه ليس هناك معلومات كافية عن 
المتكلمين المشتركين فى الدراسة وخاصة فى مجال تعلم اللغة الثانيةء وكذلك ل تتوفر 
معلومات عن السياق الذى يدور فيه فعل الكلام» ويمكننا أن نقول إن نوعى جممع المادة 
مهمان بل ومحوريان فى التحليل المناسب للمادة لا يتعلق هذا النقد بطبيعة الحال 
بتوجه البحث بقدر ما له علاقة بطريقه صياغة النتائج وتسجيلها فى التقارير البحثية . 

لقد قلنا سلقاء إن الدراسات الطولية مرتبطة بالمادة الوصفيةء أما الدراسات شبه 
الطولية والمقطعية فهى مرتبطة بالمسائل والطرق الإحصائيةء ومع ذلك فإننا نستطيع أن 
نجرى تحليلا إحصائيا على المادة الطوليةء ومن السهل أيضا أن نجرى عملية شرح 
وصفى ألمادة المقطعيةء ومن الخطاً أيضًا أن نتصور أن المادة الطولية لا يمكن أن 
توصل لتعميمات؛ بل أنه من الممكن أن تبنى قاعدة بيانات كاملة مكونة من مجموعة 
دراسات طولية تشكل وصفا للمتعلمين وتطورهم . 

والسؤال هو لماذا يختار الباحث طريقة لجمع المعلومات ويهمل أخرى ؟ أهم نقطة 
تفهم بها هذا الاختيار هى أن نفهم العلاقة بين فرضية البحث وسؤاله من نأاحيةء 
وطريقة البحث من ناحية أخرى» من الصحيح أنه ليس هناك علاقة ثابتة ودائمة بين 
العنصرين إلا أن بعض الفرضياتء والأسئلة» ويعض الظروف الخارجية تدفعم تحو 
اختيار نوع معين من طرق البحثء» إذا فرضنا على سبيل المثالء أن باحتًا يريد أن 
يدرس كيفية تعلم المتعلمين الاعتذار بلغة أجنبيةء فإن عليه أن يلاحظ المتكلمين لفترة من 
الزمن»ء ويسجل المرات التى استخدموا فيها تعبيرات الاعتذار؛ ولكن باحثا آخر يستطيم 
أن يبنى دراسة مقطعية حيث يسال عددا كبيرا من متعلمى اللغة الثانية ماذا يقولون 
فى موقف قام هو باختراعه ؟» تقدم الدراسة الأولى مثلا على الباحث الذى ينتظر أن 
تصدر الظاهرة من تلقاء نفسهاء بينما تقدم الدراسة الثانية مثلاً على الباحث الذى 
بستصدر الظاهرة محل الدراسةء بينما يتصور البعض أن الطريقة الطولية أآفضل من 
حيث أنها أقرب شبها بالواقع» إلا أن الباحث فى تلك الطريقة قد ينتظر فترة طويلة قبل 
أن يستطيم تسجيل مادة مفيدة تجيب عن سؤال بحثه الأساسىء» لذلك هناك عوامل 
مختلفة لها علاقة بالموقف هى التى تقود الباحث نحو اختيار معين . 
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من الخطاً أيضاً أن نتعامل مع أى من تلك الآفكار على أنها صحيحةء بل إنه 
أيضا من الخطاً أن نربط بين الدراسات الطولية وطرق جمع المادة بشكل طبيعى» 0) 
فمن الممكن أن نجمع مادة طولية باستخدام عدد كبير من المشتركين» ومن الممكن 
أيضنًا أن نجمع مادة طولية باستخدام طريقة تجريبيةء فى دراستين أجرتهما جاس 
(۱۹۷۹) حول جملة الصلة جمعت مادة من 1۷ متكلم فى ست فترات زمنية متفصلة 
بين كل مرة ومرة شهر كاملء على ذاك فإن تلك الدراسة تتبع تعريف الدراسات الطولية 
بشكل حسن» إلا أنها لم تكن متسقة مع تعريف دراسات الحالة لأنها لم تقدم وصةا 
مفصلاً للحديث العفوى» من ناحية أخرىء» لما كانت تلك الدراسة ذات طبيعة تجرييية 
(بسبب أنها كانت تستخرج تراكيب الصلة من المتكلمين) فإنها تنتمى إلى تصنيف 
الدراسات المقطعية بشكل أفضلء يعنى كل هذا أن التصنيفات البحثية التى قدمناها 
لها غرض واحد» ألا وهی أن تكون بدايات ونقط انطلاق» فهى ليست تصنيفات حادة 
ثابتة. لأن هناك قدر كبير من المرونة فى تصنيف بحت ما على آنه من هذا النوع أو من 
ذاك . 
سوف ننظر فيما يلى فى دراستين لكى نقدم للقارئى فكرة عن حجم المادة التى 
ينظر فيها علم تعلم اللغة الثانية ومداها. 
سوف ننظر أولاً فى دراسة أجراها کومبف »)۱۹۸٤(‏ لیدرس كيف يعبر متعلمو 
الإنجليزية كلغة تانية عن عنصر الزمن فى اللغة الهدف» كانت طريقة من طرق جمع 
المادة هى تقديم مجموعة من الجمل للمتكلمينء وربما كان الباحث قد حذف الفعل منهاء 
وطلب الباحث من المتكلمين أن يماأوا الفراغ بالفعل فى الزمن المناسب ؛ ولكن تلك 
الطريقة لا تعطيتا معلومات عن كيفية استخدام المتعلم للزمن فى الإنتاج الطبيعى الغة 
الهدف» نحن بحاجة لعملية وصف مطولة لكى نصل لهذا الهدف» سوف نقدم الآن نصا 
أنتجته متعلمة مشتركة فى الدراسةء وهى سيدة يايانية عاشت فى الولايات المتحدة مدة 
۸ عامًا وقت التسجيل» طلب الباحث من السيدة أن تنتج قصة لغرض تسجيل المادة . 
First time Tampa have a tornado come to‏ 
Was about seven forty-five‏ 
Bob go to work, n | was Inna bathroom‏ 


And a tornado come shake everything 
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Door was flyin open, i was scared 

Hanna was sittin in window 

Hanna is a little dog 

French Poodle 

! call baby 

Anyway, she never wel bed, she never wet anywhere 


But she was so scared an crying' run to the bathroom, come to me, an she tin- 
kle, tinkle, tinkle all over me 


She was so scared 

I see somebody throwin a brick on a trailer 
Wind was blowin so hard 

Ana light. ..outside street light was on 

Oh | was really scared 

An den second stop 

So | try to open door 

i could not open 

i say, "Oh my go, what's happen?" 


| look window. Awning was gone. 


استطاع الباحث من خلال هذه المادة أن يستنتج بعض النتائم المتعلقة باأتعبير 
عن الزمن» من بين تلك النتائج أن الباحث اكتشف أن هناك فرق بين المعلومات التى 
تهييئ المناخ - أى تلك المعلومات التى تعطى الخلفية - وبين معلومات القصة نفسهاء 
ينعكس هذا الاختلاف على استخدام فعل الكيتونة فى الزمن المستمر من عدمهء فى 
الأوصاف التى قدمتها السيدة لخلفية القصةء يظهر فعل الكينونة واضحا فى تراكيب 
مثل ١اا 1٣٣a Was‏ ؛ ولكن عندما تشير المتكلمة لأحداث بعينها فان شكل الفعل 
نظهر يدأ فی مرکیات مڌJ somebody throwin brick‏ . 

من بين النتائج التى توصلت إليها الدراسة أيضسًا أن هناك أنماطًا معينة من 
الأفعال تظهر عليها علامة الزمن بتردد كبيرء تجد مثلا أن فعل الكينونة معلم زمنيا كل 
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الوقتء وكذاك الأفعال التى تعبر عن عادة فهى معلمة زمنيا حوالى 1۳/ من المرات التى 
تواردت فيهاء أما بالنسبة لأفعال النشاط المستمر فقد ظهرت معلمة زْمنيًا /1٠‏ من 
المرات . 

هل كان من الممكن استصدار نفس المعلومات عن طريق تجربة تحت سيطرة 
الباحث؟ أما بالنسبة للنتيجة الأولى المتعلقة بالقرق بين الأفعال التى تقدم الخلفية وأفعال 
سباق القص» فلا نظن أن استصدارها ممكن» أما بالنسية للنتيجة الثانية المتعلقة 
بنسب توارد التعليم الزمنى على الأقعال فمن الممكن آن تستصدرء فليس من السهل أن 
نتخيل وجود تركیب تجريبى يستطيع أن يستصدر معلومات تؤدى للنتيجة الأولى» ولكن 
بالنسبة لاستصدار معلومات تؤدى للنتيجة الثانيةء فمن الممكن أن نتخيل كيفية تالف 
موقف تصدر منه النتيجة حتى ولو كان هذا الموقف عبارة عن جمل منفصلة فقط . 

بما أن تلك المعلومات والنتائج مستوحاة من متكلم واحد فقط فإنه من المفيد أن 
نعرف إن كانت ظاهرة عامة يمكن التحقق من نتائج دراسات كالتى قدمناها تو 
وإثباتها عن طريق استصدار مادة من مجموعة كبيرة من المتكلمين» ومع ذلك فكون 
متكلم واحد فقط أقام فرقا بين استخدام فعل الكينونة من عدمه مسالة توحى بأن هذا 
الاستخدام قد يكون تعميما خاصاً باللغة الوسط, هناك سؤال موجود دائمًا فى خلفيات 
معظم دراسات تعلم اللغة الثانيةء وهو هل أنظمة قواعد اللغة الوسط التى يقيمها 
المتعلمون متسقة مع أنظمة اللخات الطبيعية؟ السؤال بطريقة آخرى هو: ما هى حدود 
اللغات الإنسانية؟ لما كانت أسئلة مثل تلك مهمة جدا فى مجال تعلم اللغة الثانيةء فإن 
نتيجة دراسة لغة فرد متعلم واحد . والقاعدة التى توصل إليها حول استخدام قعل 
الكينونة من عدمه مهمة جدا فى دراساتنا ؛ لأنها تقدم إجابة أولية على الأقل . 

فلنتوجه الان للنظر فى دراسة جمعت مادتها بشكل تجريبى» هذه دراسة آجرتها 
جاس مع أرد (۱۹۸4)ء حول اكتشاق المعانى المختلفة للزمن المستمر عند المتعلمينء 
جمم الباحثان مادتهما من إجابات ٠١۹‏ متعلم فى أريع مهام لغويةء كانت المهمة الأولىء 
عبارة عن طلب من المتعلمين أن يحكموا على صحة مجموعة من الجمل تحتوى على 
معانى مختلفة للزمن المستمر. انظر الجملتين التاليتين على سبيل المثال : 

1 - John is traveling to New York tomorrow 


2 - John travels to New York t{OmMOoOrrOow 
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: كانت الجمل فى المهمة الثانية فى سباق محادثة قصيرة‎ 
—! need to send a package to my mother in a hury 
— Where does she live? 
— In New York 


— Oh, in that case John can take it. John Is traveling to New York tomorrow 


فى المهمة الثالثة كانت هناك جمل منفصلةء ولكنها فى مجموعات» والمطلوب من 
المشتركين أيضا هو تحديد مدى صحتها : 

1 - The ship sailed to Miami tomorrow 

2 - The ship is sailing to Miami tomorrow 

3 - The ship will sail to Miami tomorrow 

4 - The ship sails to Miami tomorrow 


5 - The ship has sailed to Miami tomorrow 


فى المهمة الرابعة أعطى الباحثان شكلا فعليا للمشتركينء وطابا منهم أن يكتبو 
جملة طويلة بقدر الإمكان بشرط أن تحتوى على هذا الشكل . 

كانت النتيجة التى توصل إليها الياحثان» أن هناك نظامًا للتفضيلات للمعانى 
المستمرة المختلفةء نظم معظم المتعلمين المعانى المختلفة للزمن على سبيل المثالء بحيث 
جعلوا أكثر المعانی شيوعا هو التعبیر عن الحاضر, انظر مڈlڵ John is smoking‏ 
American cigarettes‏ » وكاأن المعنى التالى فى الترتيب هو التعبير عن المستقيل بيتما 
كان التالى التعبير عن الحاضر مع أفعال الحواس» وكان الاستخدام الأخير فى الترتيب 
مع قعل الكينونة. استخدم الباحثان هذه المادة ليحصلا على معلومات عن تطور 
استخدام الزمن المستمر فى معانيه المختلفة عند المتعلمين» وركزا على استخدام المعانى 
العادية والمعانى المىسعة على حد سواء هذه ال مادةء والمعلومات المستقاة منها لم تكن 
اتتوفر لنا لو استخدمنا الحديث العفوى وحده أو دراسة حالة ؛ يل ان استصددار 
المعلومات وحده هو الذى يكفل لنا فى تلك الحالة توفر المادة المطلوية» ومن المفروض هنا 
أن تلاحظ أن عملية الملاحظة التجريبية واستصدار المادة. قد تقلل من شأن المعرفة 
اللغوية عند المتعلىم وخاصة عندما تكون المهمة غير حساسة التركيب المطلوب 
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استصداره أو عتدما تطلب الكثير من المشترك. لا تنطبق تلك الملاحظة بشكل كبير على 


۳-۲ إستصدار المادة 


هناك طرق مختلفة لاستصدار مادة اللغة الثانيةء قلنا سلقًا إن الكثير من تلك 


١-۳-١‏ الاختبارات اللغوبة المقعدة 


غالبا ما تكون موضوعية محايدة ولا تقدم مادة على الإنتاج اللغوى» من بين الدراساٹ 
وسوف نناقش هذه الدراسات فى الفصل الرابع . 

ولكن تلك الاختبارات تستخدم كثيرا كمقياس لمستوى الكفاءة اللغوية لدى المتعلم. 
ففى بعض الدراسات على سبيل المثالء يمكن تصنيق المستوبات بحسب نتيجة الأداء 
کی الاختبار التقحنديى؛ فالحاصلون فی اختبار TOEFL‏ على نتج معدذة نکوٽون شی 
المستوى المتقده . )١‏ 


۲-۳-۲ اختبارات مأخوذة من علم النفس 
كثيرا ما تستخدم الدراسات التى تتعلق بالتوجهات الشخصية وأساليب التعله 


وسمات الشخصية ودوافع تعلم لغة معينة أدوآات بحثية مأخوذة من علم النفس بطريقة 
مباشرة أو مع تعديل سيط . 


أعأات أجنبية يشكل عام أو تجاه تعلم لغة معينةء طور جاردثر ولامبرت (AVY)‏ 
استبيانا تقعيديا؛ ولكن هذا الاستبيان تم تعديله فى دراسات كثيرة بعد تصميمه الأول . 


ويتم جمع نوع آخر من المعلومات عن طريق الطلب من المتعلمين أن يحددوا 
موافقتهم على فكرة ما تتم صياغتها عادة فى شكل جملةء ويجدد المشترك موقفه من 
الفكرة على مسطرة رغبات معينة تبداً بالموافقة الشديدة وتتدرج حتى الرفض القاطع 
هذا النوع من قياس التوجه يستخدم فى الدراسات التى ترمى لتحديد دواقع امتعلمين 
اتعلم لغة ما آو توجههم ناحية تلك اللغةء فقد يقدم للمشتركين فى الدراسة مثلاً وجهتى 
نظر متناقضتين فى الفرنسيين» ويطلب منهم أن يعطوا رأيهم فى مسطرة أراء متدرجة . 
هناك مجالات أخرى تعتمد على الاختبارات التقعيديةء ويمكن رؤيتها فى الأبحاث 
التي تبحث فى العلاقة بين الحرية من السياق وتعلم اللغة الثانيةء ظهرت فكرة الحرية 
من السياق والتقيد بالسياق من الأبحاث التى أجريت فى إطار علم النفس» وهى فكرة 
تشير إلى مدى قدرة الفرد على فصل عتصر ما عن سياقه المحيط به بدلا من التعامل 
معه عتصر غير متفصل عن سياقه . من بين الأشياء المرتبطة بهذا النوع من الأبحاث 
هى العلاقة بين تقيل الفموض وتعلم اللغة الثانيةء من بين أسئلة أمثلة هذا التوع من 
الاختبارات ما بلى : 
A group meeting functions best with a definite agenda‏ 


YES YES yes? No NO NO 
. نعدی عدح قابلىة المتعلم لتحمل الغموض‎ YES اختیار الإجاية‎ 
کثیرا ما يستخدم الباحثون فی دراسات من أمثال التى تكلمنا عنها فى هذا‎ 
. القسم» اختبارات تقعيدية للكفاءة اللغوية بغرض البحث فى الموضوعات محل الدرأسة‎ 
طرق استصدار اللغة‎ ٣-۳-۲ 
واحدة من تقنيات جمم المادة المعروفة هو ما نعرقه باسم التقليد المستصدر,‎ 


فى هذه التقتية - كما هى وأضح من الد لتسمية - بسممع المشترك جملة غالبا من جهاز 
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تسجيل - ويطلب منه أن يقلدها كما هى» إن كانت الجملة طويلة جدا فلن يستطيع 
المشترك أن يحتفظ بها فى ذاكرته القصيرة الحاضرة لكى يكررهاء ولذلك يجد المشترك 
نفسه يحتفظ بتلك الجملة كوحدة دلالية معنويةء ويجد نفسه مضطرا لأن يضع تأك 
الوحدة فى قوالب نحوية من عنده هو وتعطى تلك التقذية للياحث فكرة عن تركيية 
القواعد المىجودة عند المتعلم . 

هذه المادة تحت السيطرة من قبل الباحث لدرجة كبيرةء فيما يخص نوع التركيب 
الذى يحاول الباحث التحرى عنه» لهذه الطريقة عيوبها ومعوقاتها كما هى الحال مع 
طرق استصدار المادة. بعض عيوب تلك الطريقة تشبه عيوب باقى الطرق» خاصة 
الحاجة لاستصدار عدد كبير من الأمثة على الظاهرة الواحدةء والحاجة لإيجاد جمل 
متوافقة من حيث الصعوبة النحويةء والمعجميةء والصوتيةء علاوة على ذلك فإن نوع 
الادة التى تنتج من طريقة التقليد المستصدر محل جدل شديد» هل تعكس النتيجة 
الملستصدرة كفاءة المتعلم الداخلية ؟ وهل هناك عوامل متعلقة بالمهمة والأداء قد تتدخل 
فى كيفية استصدار المادة كقدرات المتعلم السمعية وقدرات نطقه ؟ ('") 


الكثير من الباحثين مهتمون بالمادة الصادرة عفويًا فى سياق محادثات أكثر من 
اهتمامهم بالمادة المستصدرة, ولذلك تجد أن كثيرا من الباحثين يطلبون من المتعلم أن 
يسرد قصة فى اطار محاولة التقرب من السياق الطبيعى العفوى» وقد يلجا الباحث 
أيضسًا لأن يطلب من المتعلم أن يقدم تعليقا مكتوبًا أو شفاهيًا عن فيلم ماء أو أن يكتب 
قطعة إنشاء أو يتحاور مع شخص آخر, بالرغم من أن هتاك بعض السيطرة للباحث 
على المادة الخارجة من تلك الطرق من حيث نوعية المادة؛ #1 أن التراكيب الخاصة 
التى قد ترد فى سياق المادة تظل عاصية على توقم الباحث لحد كبير . 

ريما تكون طريقة الحدس من أكثر طرق جمع المادة فى تعلم اللغة الثانية جدلا 
تشير المادة الحدسية بشكل عام إلى نوع من الأداء اللغوى الذى نسلل المتعلم فيه عن اللغة 
ولا نطلب منه أن يستخدمهاء كثيرا ما يشير الباحثون لتلك الطريقة على أنها "أداء ما وراء 
لغوى"» فكثيرا ما يطلب الباحث من المتعلم أن يخمن أو يحكم على أى تركيب معين من 
حيث الصحة أو من حيث مدى قبوله فى سياق معين» فمن الممكن أن نعطى لشخص 
يتعلم الإنجليزية جملة مثل الجملة التالية ونطلب منه أن يحكم إن كانت صحيحة : 


He remembers the man who his father is a doctor 
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تستخدم المادة الحدسية كثيرا فى أبحاث تعلم اللغة الثانية؛ ولكنها مع ذلك طريقة 
جدلية أكثر من أى طريقة أخرى فى جمع المادة؛ من الناحية التاريخية كثيرا من 
دراسات تعلم اللغة الثانية قامت (وما تزال تقوم) مدفوعة بفرضيات نظرية مأخوذة من 
علم اللغةء واقتبس علم تعلم اللغة الثانية من علم اللغة مم تلك الفرضيات النظرية بعض 
طرق البحثء وطرق جمع المادة» من بين أكثر تلك الطرق اقتباسا فى تعلم اللغة الثانية 
طرق الحكم بالصحة النحوية والقبول . ٠‏ 

أصبح الآن من العادى أن يفكر الباحثين فى اللغة ليس فقط على أنها استخداء 
لخوى فى مواقف تواصلية يومية ؛ بل إن الباحثين الآن يفكرون فى اللغة على أنها 
موضورع للتحليل فى حد ذاته (كازدن ٠۹۷١‏ ص۴١٠)ء‏ لذلك فالحكم بالصحة النحوية 
طريقة من ضمن طرق هذا التحليل وتلك الملاحطة . 

من بين طرق تحليل اللغة كمادة خالصة » أن نحكم على أن جملة من الجمل 
مقبولة أو لاءما هو ثوع المعلومات التى من الممكن أن تحصل عليبها من تلك الطريةة؟ 
سنقول فى الإجابة عن هذا السؤال إن أحكام الصحة النحوية تساعدنا على تخمين 
السمات القواعدية للغة يعنى ذلك أن تلك الأحكاح تساعدنا فی توقم أن جملة ما بمكن 
أن تولد باستخدام قواعد اللغةء فلو أن ابنا من أبناء اللغة الإيطالية نطق هذه الجملة : 


La bambina guarda İl giocattolo 


فسنتصور أن تلك اللغة فيها نمط معين ومحدد لترتيب الجملةء وهو تظام اسم + 
فعل + مفعول بهء ولكتنا لن تعرف أى معلومات تتخطى تلك المرحلة الابتدائية باستخداء 
تلك المادة المنتجةء فذحن لا تستطيع آن نعرف على سبيل المثالء إن كانت تلك اللغة 
تحتوى على أنماط أخرى من ترتيب الجملةء وما هى الأنماط المسموح بها ؟ فلا نستطيع 
أن نعرف إن كانت الجملة التالية صحبحة متلا : 


guarda la bambina il giocattolo 


عنها سلفاء ينطبق هذا بوجه الخصوص على المادة المنتجة بشكل عقوي . 
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بالرغم من أن البحث فى تعلم اللغة الثانية قد استخدم أحكام الصحة النحوية. 
ا أن هذا الاستخدام لم يكن دون اعتراض أو مصاعب» لقد قال سيلنكر (۱۹۷۲) : 
إن الباحث يجب أن يضع كل اهتمامه التحليلى فقط على المادة التى يتم ملاحظتهاء 
وهى الادة التى نستطيم أن نبنى عليها أى توقعات نظريةء تلك المادة التى سنحللها هى 
المنطوق الذى يقدمه لنا المتعلم عندما يحاول أن يصوغ تعبيرا فى اللغة الهدف ۲٠۳(‏ - 
.))٤4‏ بالرغم من آن النظرة هذه ما تزال حية فى عقول بعض الباحثين إا نها لم تكن 
قط النظرية السائدة دون منازعء لقد قال كوردر )۱۹۷١(‏ متلا : إن المادة المستصدرة 
ضرورية؛ وقال : إن الاستصدار مهم فى الحصول على معلومات معيتة عن لغة المتعلم ؛ 
وليس الغرض من الاستصدار هو جعل المتكلم يتكلم بحريةء وپستمر کوردر فیقول : إِنه 
للحصول على المعلومات المطلوية» يجب وضع بعض المحددات أمام المتعلم؛ ليضطر 
لاختيار العنصر المطلوب من بين العناصر الصوتية والقواعدية المتوفرة لديه (ص )٤١‏ . 

السؤال هو : لأى مدى تكون أحكام الصحة صالحة كوحدات قياس التراكيب التى 
يستطيع المتكلم أن يولدها فى لحظة زمنية معينة ؟» طبعا هناك قرق بين مادة أحكام 
الصحة التى ينتجها أبناء اللغة وتلك التى ينتجها متعلمى اللغةء فى الحالة الأرلى» نال 
أبتاء اللغة أن يصدروا حكما على جملة ما فى لغته للحصول على معلومات عن نفس 
النظام. فى حالة أحكام الصحة التى يصدرها متعلم اللغةء فإننا نطلب من المتعلم أن 
يصدر حكما على نظام فى اللغة الهدف» ذلك فى مرحلة لم تبلغ فيها معرفته بذلك 
النظام حد الكمال ؛ ولكن التخمينات فى هذه الحالة ليست عن النظام الذى يسال 
لمتعلم عه إنما التخمين حقيقة عن نظام ما تم تعلمه واستيعابهء ولذلك من الجائز جد 
أن ۷ يكون هناك توافق کامل أو حتى جزئى بين التظامين . 

هناك مسألة مهمة فى هذا السياق» وهى مفهوم غياب التحديد» يشير هذا المفهوء 
إلى معرفة المتعلم الناقصة أو الغائبة بالكلية عن نظام قواعد اللغة الهدف - أو أجزاء 
منهء يقول شختر وتيسون» وديفلى )۱۹۷١(‏ : إن هناك جمل كثيرة فى اللغةء الهدف 
معرفة المتعلمين بها غير محددةء ولا يعنى هذا الكلام أن أبتاء اللغفة منفردين 
أو مجتمعين يمتلكون معرفة كاملة بقواعد لغتهم» بل عندهم معرفة غير محددة فى بعض 
الأحيان ؛ أما بالنسبة لحالة متعلمى اللغة فإن غياب التحديد أمر واضح ومفهوم وتشمل 
قدرا أكيبر من أنظمة اللغة الهدف . 


4] 


إن الحصول على معلومات محددة أقل إشكالية عندما تستخدم مادة من الإنتاج 
اللغوى ؛ لأن اللغة التى ينتجها المتعلم من المفروض أن تكون نابعة من نسق قواعده 
الخاص» ولكن من المتفق عليه فى المجال أيضا أن المادة التاتجة من الإنتاج اللغوى 
قواعدية مرجوة تكون قليلة ؛ آما ما نطلبه من المتعلم فى طريقة أحكام الصحة هى أن 
يحكم على نسق لا يملك مفاتيحه بالكليةء بل إن الكثير من الجمل المىجودة فى تلك 
الطريقة تتخطى مستوى التعلم فى اللحظة الاتية. لذلك فالأحكام التى تصدر عن تلك 
لحدودها O)‏ 


بالرغم من وجود تلك الصعويات الا آن عدا کر من أبحاث تعلم اللغة ألثانىة قد 
أجريت باستخدام طريقة الصحة النحويةء ومع ذلك فإن المادة تجمع بطرق مختلفة: 
أبسط تلك الطرق هو أن نطلب من المتعلم المشترك فى الدراسة أن يقول إن كانت جملة 
معينة مقبولة فى اللغة الهدف أو ۷ء فإن كان الباحث يريد أن يعرف على سبيل المثالء 
إن كان المتعلمون يعرفون أن الإنجليزية لا تسمح بوجود ضمير عائد فى جملة صلة 
لموصولء فإنه يعطى المشتركين فى دراسته قائمة فيها جمل ويطلب أحكامهم ؛ ولكنه 
من الصعب أن تثق فى تفسير تلك الجمل لأن المتعلم قد يشير إلى جملة ما على أنها 
غير مقبولة لسبب غير الذى يجعل الباحث يتصور أنها غير مقبولةء ولذلك فمن المتعارف 
عليه أن يطلب الباحث من المشتركين فى الدراسة أن يصححوا الجمل التى يظنون أنها 
خطاً . 

هتاك طريقة أخرى لا تقتضى من المشترك فى الدراسة أن يقر إن كانت الجملة 
سليمة أو خط ؛ بل أن يقيم الجملة على مسطرة من الدرجات القائمة على نسبة صحة 
الحملة . 

المادة الحدسية غير محدودة بأحكام الصحة اللغويةء بل إن هناك طرق أخرى 
للحصول على أحكام تعكس حدس المتعلم» من بين تلك الطرق: أحكام التفضيل. 
والتصنيف» فى أحكام التفضيل يعطى الباحث للمتعلم جملتين ويطلب منه أن يقول : إن 
كانت الجملتان سليمتين أم أن واحدة منهما أكثر صحة من الأخرى . 
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أما التصنيف فهو تنويعة على أحكام التفضيلء لكن الفرق الأساسى يكمن فى 
عدد الجمل المقدمةء ففى التصنيف هناك أكثر من جملتين فى المهمة الواحدةء وهناك 
فرق آخرء وهو أن أا من الجمل لا تتساوى مع الأخرى فى مستوى الصحة اللغوية . 

هناك طريقة أخرى واسعة جدا وفضفاضة لاستصدار المادةء وهى ما نسميه نحن 
بالمهام اللغويةء سوف نحدد أنفسنا هنا بتنويعات قليلة ومهمة على تلك الطريقة لأن 
هناك تنوبعات كثيرة . 

فی تجرية أجريت مؤخرا وضع المشتركون فى مجموعات من اثنين» وطلب من 
شخص من الاثنين أن يعلم الشخص الآخر كيفية استخدام برنامج من برامع 
الكمبيوترء وفى حالة أخرى» أعطى الاثنان صورتين مختلفتين قليلا بعضهما عن اليعض 
الآخرء وطلب الباحث من المشتركين أن يحددا الفرق بين الصورتين دون النظر إلى 
الصورة التى فى يد الشخص الآخر . وفى حالة ثالثةء أعطى كل من الشخصين خريطة 
تختلف جزئيًا عن الخريطة التى أعطيت للشخص الثانى» وطلب من المشتركين أن يصفا 
ليعضهما البعض كيفية تحريك شخص وهمى على تلك الخريطةء وفى حالات أخرى,. 
يعطى الباحث للمشترك صورة ماء ویطلب منه أن یصفھا لشخص آخر کی یستطیع أن 
يرسمها وفى حالات أخرى» يصف مشترك من الاثنين شينًا ما بحيث تكون مهمة 
الشخص الآخر أن يعرف ما هو . فى حالة أخرىء ٠»‏ صف مشترك من الاثنين عناصر ما 
نى صورة ماء ويطلب من الشخص الأخر أن يشير إلى العناصر الموصوقة بم 

الشىء المشترك بين كل تلك الأفكار» هى أنها تستصدر مادة لغوبة دون التركيز 
الصريح والمعلن على اللغة أو على تركيب لغوى معين» تركز دراسات مثل تلك التى 
قدمتا طرقها توا على تركيب المحادثات عند متعلم اللغة الثانيةء تستطيع دراسات تمتلك 
تلك المادة أن تتحكم فى متغيرات اجتماعية كثيرةء إذا کان الباحث مثلا یرید آن يدرس 
الاختلافات العمرية ودورهاء فإنه قد يستطيع أن يجمع مشتركين من عمرين مختلفين 
و واس ران كان الملمت مهتا بالقريق الناتجة عن الجت. فإنه يستطیع 
أن ينظم الأزواج البحثية ليحتوى كل زوج على الجنسين معاء وإن كان الباحث يريد أن 
ينظر فى التأثير الذى تمارسه المعرفة السايقة على سير المحادثة فإن المشتركين يجب 
أن يوضعوا فى أزواح تعكس هذا الفرقء ليست تلك الطريقة مناسبة فى حالة اهتمام 
الباحث بتركيب لغوى معين ؛ لأنه ليس من المضمون أن يظهر التركيب المرجى فى 
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المحادثة كما قلنا سلفاء وإن كان للتركيب أن يظهر فليس من المضمون أن بظهر 
بالتردد المرجو . 

الطريقة الأخيرة التى سوف ندرسها هنا لتجميم المادة» هى طريقة استصدار 
مادة تدل على مدى اكتساب المتعلم العناصر البرجماتية فى اللغة الهدف. الطريقة 
المشهورة فى هذا الصدد هى استخدام ما تسميه استبيان تكملة الخطاب» استخدمت 
تلك الأداة فى دراسات عديدة للحصول على مادة من أبذاء اللغة ومن المتعلمين على حد 
سواء» بخصوص أغراض كلامية معينة مثل الاعتذارء والمجاملةء والطلب . 

فى مئل تلك الأداة يعطى الباحث للمشتركين وصفا مكتويا عن الموقف الذى 
دسستدعی استخدام فعل الكلاح المرجى ويعد هذا الوصف هناك فراغء ويكتب المشترك 
ما سيقوله هو فى هذا الموقف . 

ستقدم الآن مثلا لموقف يركز الياحث فيه على الفرق فى المكانة من خلال تقديم 
معلومات محرجة: (أنت موظف إدارى کبیر. وتتكلم الآن مع معاون لك وتريد أن تعرف 
معاونك هذا الذى سوف يستقبل زوارا مهمين بعد لحظات أن أستاته ليست نظيفة) 
(بیب وتکاشی ۱۹۸۹ ص٠١٠)»‏ وعلى المتكلم آن يكتب ما قد يقوله فى مثل هذا الموقف. 
وقد تكون الطريقة هى : استخدام حوار قصير مطبوع على ورقةء ويترك الباحث فراغا 
للمشترك ليكتب فيه الإجابات المطلوية . 

استخداح هذا الاستبيان ليس هو الطريقة الوحيدة لجمع مادة برجماتيةء فهناك 
طرق كثيرة لا تختلف كثيرا عن الطرق التى تكلمنا عنها فيما سبق فهناك على سبيل 
المثال» استخدام موسم للمهام الحمدسية التى تطلب من المشترك أن يصدر حكمًا 
بالصحة على منطوق ماء أو قد يطلب من المشترك أن يختار من بين إجابات مختلفة 
بحسب أيها أكثر مناسبة وملاعمة للموقف والسياق . 

هتاك استخدامات آأخرى للمادة الحدسية تطلب من المشتركين فى الدراسة أن 
يرتبوا منطوقات معينة من الأكثر أدبا للأقل أدبا . أما بالنسبة للتعليلات التى يدافم بها 
الباحثون عن استخدام المادة الحدسية أو المستصدرة عموما دون المادة العرضية 
لا تختلف كثيرأ عن الحجج التى قدمناها سلقًا فى الأدوات الأخرى والطرق الأخرىء 
فلا نستطيع أن نجمع مادة كافية إلا إذا تدخلنا فى عملية الكلام؛ أما عيوب الاستصدار 
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والحدس فهى أنك ل تستطيع أن تدعى تماثل المادة الصادرة طبيعيا مم المادة المأخوذة 
من استبيان أو من أآى مهمة حدسية آخری» فالشىء الذى نتصور أنتا سنقوله فى 
موقف معين ليس بالضرورة هو نفسه ما سنقوله فى الموقف لو تجسد حقيقةء علاوة 
على ذلك» فليس من الطبيعى أن تكون المواقف التى يخترعها الباحثون هى المواقف 
التى ستظهر فى واقم الحياةء وإن ظهرت تلك المواقف فإن الاختيارات التى بقدمها 
الباحث ليست بالضرورة هى كل المتاح أو هى المتاح أصلاء فمن الممكن على سبيل 
المثال فى موقف مثل موقف المدير والمساعد أن رد الفعل الأمثل أن يكون اأسكوت وعدم 
التعليق على المسالة . 


٤-٣‏ مسائل متعلقة بتحليل المادهة 


سوف نركز فى هذا القسم على مسائل متعلقة بتحليل المادةء سوف لن يكون 
تركيزنا على التحليل الإحصائى ؛ بل سيكون على المعلومات التى تتعلق بتحليل مادة 
اللغة الثانية . تتعلق المسالة الأولى التى سوف نركز اهتمامنا عليها بتحديد التطور» ذلك 
لأن علم تعلم اللغة الثانية لم يستطع حتى الآن أن يصنع لنفسه مقياساً للتطور اللغوىء 
فليست هتاك طريقة محددة مؤكدة لكى تعرف إن كان متعلم ما أفضل من متعلم آخر, 
هذا على عكس مجال اكتساب اللغة عند الأطفال حيث يوجد مقياس محدد» هذا 
المقياس هو لاا (معدل طول المنطوق)ء يقيس هذا المقياس عدد المورقيمات فى متطرق 
ينتجه الطفلء ونا كان الحال كذاك فى تعلم اللغة الثانيةء فإنه من الصعب أن نضمع 
خطا للتطور ونقيس الأفراد بالنسبة لبعضهم البعض عليه»ء السبب الجزئى فى ذلك هو 
طبيعة تعلم اللغة الثانيةء فليس هناك نقطة انطلاق واحدة عند كل المتعلمين» ومن البداية 
تختلف منطوقات المتعلمين اختلافا كبيرا وتتنوع من حيث التعقيد النحوى» علاوة على 
ذلك فاللغات الوسط عتاصر فريدة» فبالرغم من أن بعض متعلمى لغة هدف واحدة قد 
يكونون تشابهات قليلة أو كثيرة فى لغاتهم الوسط, إل أن كل متعلم يخلق نظامه اللغوى 
الخاص به» قد تكون هناك تشابهات فی تركيب نحوى معين بين أكثر من متعلم» ولكن 
من الصعب إن ركزنا على النظام اللغوى ككل أن تجد تشابهات عريضة بين متعلمين 
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لقد قلنا سلقا إن من بين الطرق للتعرف على مستوى المتعلم من حيث الكفاءة 
اللغوية هى : استخدام الاختبارات التقعيدية»ء وإذا راجعنا المقالات البحنية بسرعة 
سنكتشق أن هذا الاستخدام شائم جداء هناك طريقة أخرى» وهى تحديد مكان المتعلم 
وتطوره بالمقارنة لنتيجة اختبارات الدخول التى من المفروض أنها قد أداها لدخول 
برتامج لغوى معين أو دراسة لغوية جامعية ما ؛ ولكن تلك الطرق كلها مقاييس ساذجة 
لحد کبير . 
هناك طريقة لقیاس التطور التحوری؛» وهی ما نسمیها مقياس أأ٬ں-ا‏ 
(ىحدة زمنية)» وحدة الوقت هى أى جملة مستقلة وما بتبعها من مركبات مستتبعة 
(هنت »)٠١٠٠١‏ الجملة التالية مثلاء وحدة زمنية أما التى بعدها لا : 
John woke up‏ - 1 
Although he was tired‏ - 2 
فى البدايةء كان مقياس الوحدة الزمنية مستخدما لقياس التطور النحوى عند 
آيناء اللغة ؛ ولكن الباحثين طوعوه ليستخدم فى حالات قياس التطور النحوى عند 
متعلمى اللغةء وكان التعديل الذى أجرى على الوحدة الزمنية هو أنه لم يعد مجرد جماة؛ 
يل أصيح جملة خالية من الخطاًء فى حين أن هذا المقياس أكثر دقة وعلمية من 
الاختبارات وتقييم المدرس ؛ إلا أنه يصلع مع المادة المكتوية أكثر من قياس التطور 
النحوى فى الحديث لأن تحديد ارتباط الجمل والمركبات فى الحديث أمر صعب وغير 
واضح تماما . 
ما فى معرض تحديد الكفاءة الشفوية فى الحدبث» فالمسأالة أكثر صعوية يسيب 
وجود مقانسس مخئلفة قى حالة قياس مهارة الحديث مع آخرين فى محادثة عن الحديث 
مع النفس» بعض المقاييس التى قد ذنظر فيها هى مرات التوقف» ومرات تصليح الخطاً 
بعد فعله» ومعدلات الحديث . أما بالنسية لمادة المحادثة . فهناك عوامل أخرى تؤثر فى 
قياس المادة» لأى درجة على سبيل المثال ينجح المتكلم فى تغيير الحديث» ولأى مدى 
يستطيم المتعلم أن يستخدم استراتيجيات حديث متاسبة كتقديم دليل لفظى على 
متابعته للحديثء واستخدام ردود مناسبة لغويا واجتماعيا؟ ولأى حد يستطيع المتعلم أن 
يعرف أنه الآن حان دوره ليتكلم» وهى مسالة تختلف من ثقافة لثقافة بالرغم من كل 
تلك المسائل, تعتبر مقابيس ومعايير مهمة فى قياس الكفاءة الشفوية فى المحادثة 
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إلا أننا لا تعرف حتى الآن كيف نقيسها بالمقارنة لبعضها البعضء» ولا نعرف أيضا 
ماذا نتوقم من المتعلم أن يفعل حيال تلك المسائلء وهى مسالة ضرورية لكى نضع 
المتعلم على مكانه السليم فوق خط التطور . 

هناك مسالة أخرى» يجب أن نلتفت إليهاء وسيتم متاقشتها فى القصل الثالث 
باستفاضةء وهى مسأالة أن المادة لا تقدم نتائج فريدةء فمن أجل تحليل سليم المادة 
يجب علينا أن نختار أى مادة لنحالهاء هناك مسالة مهمة أخرى فى هذا السياق وهى 
المرجعية التى سنقيس عليها مادتناء لقد قارنت الأبحاث الميكرة بين إنتاج المتعله 
اللغوى فى لغته الأم وإنتاجه اللغوى فى اللغة الهدف ؛ ولكن تلك المقارنة تفوت على 
الىاحث التعميمات التى يصتعها التعلمون لأتقفسهم ساعة التعلمء هذه الحقىقة تمثل 
فرقا جوهريا بين الدراسات الطولية والدراسات المقطعية التجرييية»ء فبينما لا تقدم 
الدراسات المقطعية الغنى الكافى لفهم الأنظمة اللغوية عند المتعلمينء» إلا أن الدراسات 
الطولية لا تقدم معلومات كافية عن ما يحتويه نظام قواعد المتعلم وما لا يحتويه . 

لننظر إلى المادة التی قدمها هبتر (۱۹۷۹ و٣۱۹۸)‏ لكى نرى الفرق بين هذين 
النوعين من الدراسات فيما يخص تحليل الادةء تأتى هذه المادة من حديث عقفوى 
للاجئ من لاوس يعيش فى هونولولى لم يتعلم هذا الشخص اللغة الإنجليزية فى بلده 
الام ولم يتلق ای دروس فیھا فی مهجره بهاوای» بدا جمع المادة عقب وصوله إلى أرض 
المهجر بشهر واحد واستمرت مرة كل ثلاثة أسابيع لمدة عاح كامل تقرييا . 

فى دراسات ترتيب المورفيمات التى سنبحث فيها فى الفصل الرابع معظم المادة 
مأخوذ من دراسات مقطعيةء علارة على ذلكء فالمادة تم تحليلها بحتًا عن المورفيمات 
التى تم تقديمها والتى لم يتم تقديمها فى السياقات الإجباريةء وقد تم عمل تحليل 
مبدئى لاستخدام اللاجئ السياسى للأدوات فى اللغة الإنجليزية باستخدام تلك الطريقة . 

بين التحليل أن معرفة اللاجئ السياسى بالأدوات فى الإنجليزية لم تتطور كثيرا' 
ولكن التحليل لا يخبرنا شينًا ما يعرفه المتعلم وما لا يعرفه» فليس أدينا أى معلومات 
عن إن كان هناك نظام لاستخدام الاأدوات من عدمه . 

هناك طربقة أخرى لتحليل نفس تلك المادة» وهى أن نستحضر معانى مختلفة 
للأدوات محل التحليل» سنفترض هنا صحة تحليلات هبنر إذ يدعى وجود تصنيفين 
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هو المعرفة المفترضة للسامم بالموضوع» يمكن تصنيف العائد على المركب الاسمى فى 
أربعة تصنیفات هی : 


التصنيف الأول 

+ العائد المحدد 

+ معرفة المستمم 

اأتصنيف الثانى 

- العائد المحلد 

+ معرفة المستمم 

التصنيف الخالث 

- العائد المحدد 

- معرفة المستمع 

التصنيف الرابع 

+ العاف الحدد 

- معرفة المستمع 

تستخدم أسماء التصنيف الأول فى اللغة الانجليزية أداة التعريف عط › 
آما أسماء التصتيف الثانى فهى أسماء الجنس التى قد تستخدم أداة التعريف أو أداة 


التنكير أما أسماء التصنيفين الثالث والرابم فتستخدم أداة التنكير ه » انظر إلى أمثة 


التصذيف الأول 
The president met with the Pope yesterday‏ 


The teacher told me to do my homework 
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التصنيف الثانى 
am going to a movie tomorrow‏ | 
am going to the movies tomorrow‏ | 


Movies are my favorite form of entertainment 
A good person is hard to find 
التصنيف الرابع‎ 


| have a good idea 


اختلف إنتاج المتعلم المشترك فى الدراسة فى المرة الرابعة عنه فى المرة الأولى 
فيما يخص استخدام الأدواتء وهذا الفرق لم يكن ليتضح بهذا الوضوح لى أننا كنا 
حمعتا مادة مقطعبة لمرة وأحدة . 
أهم مقهوم فى لغة اللاجئ الأ هو مفهوم جملة المبتداً والخبرء القسم الأرل من 
الجملة هى اليتداًء ويتبعه القسم الثاني وهو الخبرء يقدم الميتداً معلومات قديمةء ولذلك 
تصنف على أنها من ضمن معرفة المستمع» سنقدم الآن مثلاً على جملة اسمية من تلك 
المادة (هیذر ٠۹۷۹‏ ص ۲۷) : 
How dîd you cross the river?‏ ¬ 


— River, isa bowt 


كان هناك فى الفترة الأولى لجمع المادة تعليم صريح للأدوات أقل من أى قترة 
أخری من فثرات جممع المادةء فى الفترة الثانية هتاك ازدیاد کبیر لاستخدام الأدوات 
على أسماء التصنيفين الأول والرابع» بغض النظر عن مدى معرفة السامع ؛ ولكن 
استخدام ]1١‏ فى مادة الفترة الرابعة مقصور على أسماء التصثف الأولء» وهو 
ما يحدث فى الإنجليزية . يختتم هبنذر دراستةه بأن يقول إن هذا النوع من التحليل 
لا یعرفنا بشکل ثابت إن كان هذا اللاجئ السياسى صواب أو خطاً من حيث استخداء 
أداة التعريف الإنجليزيةء بل إن التحليل يوضح عملية ديناميكية للتحول من استخداء 
مدفوع بتركيب المبتداً والخبر الموجود فى اللغة الأم للمتعلم المشترك فى الدراسة إلى 
استخدام مدفوع بتركيب الاسم والفعل المعمول به فى الإنجليزيةء فى بعض الأحيان, 
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يبصعب تحديد التركيب المرجو تحليله عند تحلیل ماد اللغة الثانةء وقد بكون هناك 
اختلاف فى النتائج إذا استخدم باحثان مثلا طريقتين بن مخت لفتينء ولکن قد يكون هناك 
اختلاف فى النتائج ضا إن تم استخدام نقس طريقة البحث . 

وضشسحت بیکا (۱۹۸4) هذه الاختلاقات فى معرض تحليل عملية تعلم مورفيمات 
معينةء ناقشت الباحثة فى دراستها طريقتين شائعتين لتحديد إن كان شخص ما قد 
اكتسب مورفيما ما أو لاء الطريقتان هما : وضع المورفيمات فى السياق الإجبارىء» 
والاستخدام المشابه للغة الهدف» وركزت الباحثة على السؤالين التاليين: ما هى 
الاختلافات بين الطريقتين» وكيف تؤشر تلك الاختلافات على تفسير المادة؟ 

فى طريقة تقديم المورفيم فى السياق الإجبارىء يكون المشترك فى الدراسة 
مضطرا لتحديد ما إذا كانت الإنجليزية تتطلب استخدام مورفيم معين فى جملة مثل: 


He is dancing 


يجب فى ثلك الجملة أن يضم المتكلم و١‏ على آخر كلمة معدل لأن السياق يحتم 
كما یلی: الاستخداح الصحيح للمورفيم فی مکانه الاجبارى المتاسب یعطی درجندن› 
يينما یعطی الاستخداح لحي للمورقيم المشوه صباغة درجة وأحدة» ينما یعطی 
الاستخدام الخاطي أو عدم الاستخدام المورفيم صفرا . 

تتضمن الطرىقة الأخرى التى نسميها الاستخداح المشابه للغة الهدف فكرة أنماط 
التوزيع» بالرغم من أن الطريقة التى تكلمنا عنها توا تعطينا تفاصيل عن مدى صحة 
التعمىمات الممكنة نة التى یون لقعم عن السباقات غير المتاسية لاستخدام الورفيم 
لاستخدام ررقي 3 سیاقاته الإجبارية مع عل عدد السباقات الإحبارية نفسها 
والسياقات غير الإجبارية أيضا . 


من الواضح أن الطريقتين مختلفتان» ولكن كيف يؤثر هذا الاختلاف على تحليل 
الأدة ؟ » قارتت یکا ىن ثلاث محجموعات مر الأادة : اللمحجموعة ألأولى ماخوذة مںن 
متعلمين للانجليزية فى سياق منظم فى صف المجموعة التانية كانت متعلمين تعلموا 
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الانجليزية فى سياق طبيعى خارج الصف والمجمومعة الثالثة من طلاب تعلموا داخل 
الصف وخارجه . 

سنحصل على نتائج مختلفة حول دور التعليم المنظم فى مقابل التعلم الطبيعى 
باختلاف طريقة التحليل المستخدمةء فإذا مثلا ركزنا على النتائج الرقمية التى نحصل 
عليها من طريقة استخدام المورفيم فى سياقه الطبيعى فى حالة وء قسوف نكتشف 
أن بيئة التعليم (داخل الصف أو خارجه) ليس لها تأثير كبير على اأكتساب فكرة 
المستمرء ولكننا إذا تظرنا لنفس النتائج من زاوية طريقة الاستخدام المشابه الغة الهدف 
فسوف نجد صورة مختلفة تماماء سوف نكتشفق هنا أن سياق التعليم الطبيعى خارج 
الصف متفوق على التعليم فى الصف فى حالة اكتساب فكرة المستمر . 

على ذلك فإنه من الممكن لنفس المادة أن تعطى نتائج متباينة حول معرفة المتعلم 
باللغة الثانيةء وذلك اعتمادا على طريقة تحليل المادة . 

هناك مشكلة إضافية وهى تحديد دور اللغة الأم فى شكل اللغة الوسط للمتعلم» 
فكيف يمكننا أن نعرف مدى تأثير هذا الدور» وخاصة فيما يتعلق باللهجات؟ ففى الكثير 
من لهجات الولايات المتحدة لا يختلف صوت اللين القصير فى اه»ء عن صوت اللين 
المىجود فى أاوسه»ء» بيتما تميز لهجات أخرى بين الصوتين» فإن كان انا أن نقوم 
بدراسة عن دور اللغة الأم فى اكتساب أصوات اللغة الهدف» فكيف لتا أن تعرف أن 
متكلمًا ما ينتمى الهجة معينة أو لأخرى» تصبح الإجابة عن سؤال كهذا سهلة فى حالة 
اللغة الإنجليزية لأن هتاك أوصاقا كثيرة ومفصلة عن أصوات اللغة ولهجاتهاء ولكن 
الأمر يصبح صعبًا لى أننا نتعامل مع لغة لم توصف بنفس درجة كثافة الوصف فى 
الإنجليزية ودقته ؛ ولكن الأمر الأكثر صعوية هو تحديد النمط اللغوى الذى تعرض له 
متعلم اللغة بدقة . 

انظر على سبيل المثال دراستين تتعاملان مع اكتساب جملة الصلةء نشر شاختر 
الأولی عام ٠۹۷١‏ بينما نشرت جاس الثانية عام ۱۹۷۹ء الجدول الأول فيما يلى من 
شختر »)۱۹۷٤(‏ والٹانی من جاس (۱۹۷۹)؛ تهتم الدراستان بدراسة ضمير العائد 
فى جمل الصلةء وهى ظاهرة موجودة فى لغات كثيرةء انظر القصل الخامس الحصول 
على تفاصيل أكثر عن تلك الدراسة . (") 


الجدول الأول 


اللغة الميتدا المفعول به المفعول به غير المياشر حرف جر إضافة أداة 
الفارسية (+) 1 + + 4 + 
العردة )+( )+( 1 + 1 + 
الصستبة ‏ - س 4 + 4 + 
اليابانية - : - )+( 
الإنجليزية - . - 
الجدول الناثى 
ضىمیر العائد فی خمس لغات 
اللغة الميتداً الفعول به المفعول به غير المباشر حرق جر اضافة أداة 
القارسىة ~- )+( )+( +4 + 
العريية + + 4 + + 
الصدذة ب + 4 + 
اليابانية س : > 
الإنجليزية   -‏ - : ا 


ما هى الاختلافات بين الجدولين ؟ فى الدراسة الأرلى والتى صدر عنها الجدول 
الأول العريية والفارسية لغتان تحتويان على ضمير عائد اختيارى على المبتداً فى 
الجملة» قى حين أن دراسة جاس التى صدر عنها الجدول الثانى تين أن العريدة 
والفارسية ليس فيهما خمير عائد على ميتداً الجملةء تظهر نفس الاختلافات فى حالة 
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موقم المفعول بهء الواضح أن سبب هذا التباين هو الاختلاف فى اللهجات التى أخذثت 
منها المادة» من هنا يتضح آنه بقدر اختلاف الحقائق التى تعرفها عن اللغة الأم للمتعلم 
بقدر ما تختلف نتائج أو توقعات تأثير اللغة الأم على اللغة الهدف . 

هناك نقطة أخيرة ستثرها فى هذا السياقء وهى تتعلق بفكرة "الهدق "من وجهة 
نظر المتعلمء لقد ناقشنا توا صعوية تقييم إن كانت هناك أشكال يستجلبها المتعلم من 
لغته الأم الغته الهدف وما هى» وتحب هنا أن نضيف صعوية جديدة لا تقل آهمية عن 
سابقتها وهى آنتا فى حقيقة الأمر ¥ نعرف آي نمط من أنماط اللغة الهدف يرمى 
لمتعلم لتعلمه » فعندما تكلمنا عن ضمير العائد افترضنا سلقا أن اللغة الإنجليزية 
لا تمتلك مثل هذا الشكل النحوى» ولكننا لا نحتاج لأكثر من دقائق معدودة لكى نسمع 
ضمائر عائدة كثيرة موجودة فى حديث أبناء اللغة الإنجليزية العفوى» لذلك لا نستطيع 
أن ندعى أننا نعرف ماهية القاعدة المعرفية التى يستجلبها المتعلم موقف التعليه 
وسياقه»ء ولا نستطيع كذلك أن ندعى أننا نفهم نمط اللغة الهدف الذى يحاول المتعلم 
الوصول إليه . 

قدمنا فى هذا الفصل شرحا لطرق تحليل المادةء وقدمنا أيضنًا طرقًا مختلفة 
لاستصدار المادة وتحليلهاء ويستطيع القارئ فى باقى فصول الكتاب أن يضع معلوماته 
الجديدة فى هذا الشان موضع التنفيذء ويختبر مدى قوة طرق بحث تعلم اللغة الثانية 
النظرية» وكفاءة طرق تحليل المادة فنها . 
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الهوامشس 


)١(‏ التحليلات التى ستقدمها هنا تم اختبارها فى العديد من القصول التى درسها المؤلفان. ونشكر 
المدرسين والطلاب الذين ساعدونا ؛ ولكتهم لا يجب أن يحملوا أى مسؤولية عن التحليلات التى نقدمها نحن . 

(۲) تم جمع هده المادة عن طرىق سأندرا دیلین؛ وياترىشىا حئسن؛ وأبسماأء عمری 

(۳) المصدر الأساسى للمادة هو (v4) Hanania‏ . 

)٤(‏ فكرة المنطوقات العفوية فى مجال تعلم اللغة الثانية. تتعارض مع مفهوم 'متطوقات المتعلم" التى 
تصدر عادة داخل الصف آو فی سياق تجرییی : 

(۵) جمعت کل من ساندرا دىلىن » وياترفشها حنستن » وأسماء عمری هذه الادة , 

. يمكن أن يكون هذا استراتيجية تبسيط عاديةء وهى أن تستخدم شكلا وإحدا التعبير عن وظائف عدة‎ )١( 

)¥( قدم لنا کوردر (۱۹۹۷) مصطلح الأخطاء الختفية ١‏ ليعبر عن موقف يكون فيه المتكلم قد أنتج جملة 
صحيحة نحونا من حبث قواعد اللغةء ولكنها دلالنًا ومعتوه يا ليست سليعةء وقدم لنا كوردر مثل الرجل الالماني 
الذى you must nat take off your haf ةıjılجiإلlڊ J‏ . ¥ من أنù you do not have to take Jgãı‏ 
off your hat‏ . 

(۸) انظر ميلر (۱۹۸۷) ألمزيد من المعلومات حول الدراسأت الطواية والمقطعية . 

(%) یجب أن تقول : انه حتی فی ظل وجود طك الاختبارات التقعيدة لا بمكن قباس المستوي اللقريى 
بشكل دقىق مائة قى الائة. فليس هناك خطوط فاصلة متعارف علنها الفصل بين المستوى المتوسط وال رتفم 
على سييل النال. ولذلك فمن الصعويات التى تواجه مقارنة دراسات تعلم اللغة الثائية أن الشخص المتوسط قى 
دراسة ما قد يصنق فى دراسة أخرى على أنه متقدم : 

. )۱۹۹۰( للحصول على وصف مفصل للكتابات حول هذا الموضوعء انظر تشادرون وراسل‎ )٠١( 

(1١(‏ لابد من الفصل بين الحكم بالصحة والحكم بالقبول اللغوى من التاحية النظريةء ذلك بالرغم من أن 
الكثير من اأباحثين يستخدمون الفكرتين كمترادفين» تشير الصحة النحوية للجمل التى يمكن إنتاجها وتوليدها 
بان جملة ما لها معحثاها . 

. انظر تشادرون (۱۹۸۲) للبحٿ فی الدراسات التى تستخدم أحكام الصحة اللغوية كطريقة لجمم المادة‎ )۱١۲( 

(۱۲) بالرغم من أن هناك تفأاصىل کشر فی الفصل الخامس عن اكتساب جمل الصلة وتعلمها | أننا 
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الفصل الثالث 


دور اللغة الأم : منظور تاريخى 


۴ - ۱ منظور تاریخی 


كان لفكرة تأثير اللغة الأم على تعلم اللغة الثانية تاريخ غير مستقر على طول 
تاريخ تعلم اللغة الثانية كمجال بحثى»ء وظهرت مجموعة من الدراسات التي تهتم بهذا 
التأثير» وبشكلت لنفسها فرعا من فروع العلم عرف يأاسم النقل االغرى -ئ ها language‏ 
e۴‏ » لقد کان معظم تاریخ هذا المفهوم الخطير - كما سنذرى على طول هذا الفصل - 
مرتبطًا بتطور باقى مفاهيم تعلم اللغة الثانيةء هذا لدرجة أن قبول فكرة النقل اللغوى 
أو رفضها أصبح رهتًا بقبول فكرة نظرية أخرى أو رفضها داخل الإطار التظرى للعلم 
ککل . 

كانت هناك دائمًا فرضية تقول : إن المتعلم يعتمد على لغته الأم اعتمادا كاملا فى 
سياق تعلم اللغة الثانيةء وصاغ لادو ٠۹١۷(‏ ص؟) هذه الفكرة بكل وضوح فى كتابه 
المؤشر بعنوان "اللغة عبرالتقافات" Language Ass Cuاtuں res‏ » قال لادى : إن الأفراد 
ينزعون لنقل الأشكال اللغوية والمعانى من ثقافاتهم ولغاتهم الأم للغات والثقافات التى 
يدرسونهاء ويحدث ذلك بشكل فاعل عندما يتكلم المتعلمون اللغة ويتصرفون فى سياق 
الثقافة السلوكى» ويحدث ذلك بشكل سلبى عندما يتعلم المتعلم اللغة والثقافةء كان عمل 
لادو وأبحاثه كما كانت أبحاث الكثير من الباحثين فى تلك الفترةء قائمة على حاجة 
كبيرة لإنتاح مادة تعليميةء ولا كانت الرغبة أن ينتج الباحثون مادة قائمة على اللغة 
الأم» فقد كان من الضرورى أن تقوم دراسات تحليل مقارن للغة الأم واللغة الهدف» وقد 
أدى ذلك بالياحثين الى كتابة مقارنات مفصلة بين اللغات لكى يحددوا التشابهات 
والاختلافات بينها ) . 
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لكى نفهم تراوح قبول هذا المفهوم ورفضه الشديدينء يجب أولاً أن نفهم الخلفيات 
اللغويةء والنتفسية التى كانت مسيطرة على البحث العلمى فى المرحلة التى كتب لادو 
فیهاء سوف تبحث فی الدراسات التى كتبت فى المجال سریعا ولا ثم نوضح كيف 
عبرت كتابات لادو عن المرحلةء ثم سننتقل يعد ذلك لانظر فى تحليل الأخطاء» وهى فكرة 
ظهرت كرد قعل لفكرة التحليل المقارن» وفى النهاية سننظر فى الدور الذى اصطلاح 
العلماء على أن اللغة الأم تلعبه فى العصر الحالى . 


١-١-۴‏ خلقبة علم الٹقس 


تتبع المصطلحات المستخدمة فى مجال تعلم اللغات والمفاهيم المحيطة يه من علم 
النفس التريوى فى الأساس» من أهم المفاهيم فى المدرسة السلوكية هى مقهوم النقل, 
ولكن ما هو المقصود بالنقل ؟ النقل مصطلح كان مستخدما بكثرة فى النصف الأول 
من القرن العشرينء ويشير إلى العملية النفسية التى يتم بمقتضاها تقل خبرة متعلمة 
قديما إلى موقف تعليمى جديد» أهم ادعاء فى مفهوم النقل هو أن تعلم موضوع ما 
سيؤتر حتمًا على تعلم موضوع آخر, المسالة المهمة هنا هى أن نعرف ما هى سرعة 
تعلم شىء وكفاءته بعد تعلم شىء آخر» سوف تساعدنا بعض الأمثلة على تفهم الفكرة 
الأساسية هنا . 

فللنظر الآن للمسالة باستخدام مثل مادی» إذا کان شخص ما يعرف كيف يلعب 
التنس» ويجيد مسك المضرب» وتحريكه»ء فإنه سوف يستخدم معلوماته ومهاراته تلك 
عندما يمسك بمضرب خاص بتنس الطاولة لأول مرة فى حياته» وهذا يعنى أن 
المعلومات» والمهارات السابقة قد انتقلت للخبرة التعليمية الجديدة التى تنبع من سياق 

فلتنظر الان إلى تجرية علمية لها علاقة بمفهوم النقل فى مجال تعلم اللغةء خذ 
مثلا دراسة سليت )۱۹١١(‏ التى ركز فيها على حفظ النصوص النثرية يشكل أسهل إن 
كان الفرد المتعلم خبرة سابقة بحفظ الشعر, قارن سليت بين أريعم مجموعات من أطفال 
تتراوح أعمارهم حول الثانية عشرة فى قدراتهم على حفظ النشء ثلاث مجموعات من 
الاربعة كان لها خيرة بحفظ الشعر» وجداول الضرب ومحتوى النصوص النثريةء 
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أما الفرقة الرايعة فلم يكن لها أى نوع من هذا التدريب» واختبر الباحث بعد ذلك قدرة 
المجموعات الأربعة على حفظ النثر عن طريق استخدام اختبار صمم لذلك.» وكان 
السؤال هى لأى حد يسهل حفظ الشعر» أو الخبرة المتراكمة من حفظ الشعر على حفظ 
النثر عن طريق نقل الخبرة؟ ولكن النتيجة لم تكن مجدية جداء فلم يكن هناك فرق ملحوظ . 
أما فيما يخص تعلم اللغةء فإن كان متكلمو لغة من اللغات» الأيطالية فى حالتنا 
هنا» تصوغون السؤال كما يلى: 
mangia bene il banıbino?‏ 
يناء على الأفكار الأولية التى صاغها مفهوم النقلء فإن نفس المتكلمين عتدما 
يتعلمون الإنجليزية سوف يقولون: 
eats well the baby?‏ 
يأكل جيدا الطفل؟ 
هتاك مفهوم آساسى فى هذا الساق» وهو مفهوم تكوبن العادة» والمعرفقة 
المتراكمةء بالرغم من أن المقولة التالية ليست متجهة نحو تعلم اللغات بشكل خاص 
الا آننا يمكن أن نستخدمها لكى نذرى كيف تطبق تلك الأفكار على تعلم اللغة الثانية, 
يقول بوستمان 1۹۷١(‏ ص۹٠١٠):‏ إن "التعلم عملية تراكميةء فبقدر ما يكتسب القرد 
من معرفة وخبرأت» ومهارات بقدر ما تتشكل معلوماته ومعارفه الجديدة بواقم خبراته 
لمتعلمة سلقاء فمن النادر أن يتعلم شخص بالغ شيئًا جديدا مائة بالمائةء قمهما كان 
الشىء الجديد غرييا عليه فان العلومات السايقةء والخيرات المتعلمة سوف تكون تقطة 
انطلاقه» على ذلك فإن تقل التدريب من المواقف التعليمية القديمة للمواقف الحديدة حزء 
لا يتجزاً من معظم العمليات التعليمية الجديدة إن لم يكن من كلهاء من أجل هذا تصبع 
دراسة النقل مسالة مصاحبة لدراسة التعله" . 
هناك تمييز شائع فى المجال بين مفهومين هما : مفهوم النقل الإيجابى (وهو 
المعروف بالتسهيل)ء والتقل السلبى (وهو المعروف بالتدخل)» يشير المصطلحان بالتوالى 
إلى إذا ما كان النقل ينتج عملية تعلم» وإنتاج لغوى صحيع» أو إنتاج لغوى غير 
صحيح» فلناخذ مثلا من شخص اسبانى يحاول أن يتعلم اللغة الإيطاليةء فعندما يسال 
سالا يقول (وهى صياغة صحيحة): 


man gla bene il bambino? 
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ذلك لأن اللغة الإسبانية تستخدم نفس نظام ترتيب الكلمات فى صياغة الأسئلة. 
عرف هذا بالنقل الإيجابى ؛ ولكن لو افترضن أن نفس الشخص الإسياني يتعلم 
الإتجليزية متلا ويقول : 

eats well the haby? 

هذا ما تعرفه بالنقل السلبى . 

يالرغم من أن المصطلح الأساسى الذى استخدمته الأبحاث الكلاسيكية عن النقل 
لم يقدم فصلا وأاضحاً بين المفهومين» النقل الإيجابىء والنقل السلبى» إلا أنه كان هناك 
بعض التخبط فى استخدام المصطلح فى تعام اللغة الثانيةء إنه من المفهوم من خلال 
استخدامح الملصطلحين أن هتاك عمليتان متفصلتان اللتعلمء واحدة للنقل الإيجابى. 
والأاخری للسلیی» ولکننا نعرف بشكل مؤكد إن كان المتعلم قد نقل نقلاً إيجابيا 
أو سلبيًا فقط من خلال الإنتا ج اللغوى الذى يحلله المستمع» أو الباحث, أو ابن اللغة 
ويعنى هذا أن المحك الأساسى هو الإنتاج والنتيجة النهائية ؛ ولكن المصطاح يشير إلى 
عمليات وليس إلى نتيجةء فهناك عملية نقلء ولكن ليس هناك عملية نقل إيجابى 
أو سلبى؛ لذلك يجب أن نكون حذرين عند استخدام أى من تلك المصطلحات لأنهسا 
مضطرية وتشير لعملية ونتيجه فى آن . 

وقيما يخص التدخل» فهتاك نوعان يظهران كيرا فى أدبيات تعلم اللغة الثانية : 
النوع الأول هى المنع الارتجاعىء وهو مصطاح يشير إلى سياق يكون فيه التعليم عاملا 
يجعل الفرد ينسى ما تعلمه سابقاء النوع الثانى هو المتع التقدمى» وهو مصطلح يشير 
إلى ظهور مجموعة من الأشكال اللغوية تم تعلمها اقا فی مکان عناصر؛ وأشکال 
أخرى حديثة التعلمء هذا المصطاع له علاقة ر ثيقة بتعلم اللغة التانية» حيث تور اللغة 
الأولى على ما يتعلم المتعلم من لغة ثانية وتعدله . 

تعاملت معظم الكتابات المختصة بالنقل مع تجارب معملية محددة جداء ولذلك 
فمحاولة تطبيق نسق النقل على مجالات تعلم اللغة الثانية بشكل كلى وموسع مسالة 
فنها نظر ويج أن تعامل بحذرء فليس هتاك أدلة تجريبية كافية تدعم فرضية مشلا 
أن النسيان خارج جدران المعمل نتيجة لنفس المتغيرات والعواملء وأن هذا النسيان 
يمثل نفس العمليات العقلية التى حدثت فى سياق المعمل التجریبیء» فإن كان تعلم 
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مهمة ما بؤثر فى المعمل على تعلم مهمة أخرىء» فإننا يجب أن نتشكك فى أن هذه هى الحالة 
خارج المعمل أو يجب على الأقل أن نتساءلء فإن كان من الممكن لنا أن نقود سيارة 
فى لعبة من ألعاب الكمبيوتر على الشاشةء هل يعنى هذا أننا نستطيع أن نقود سيارة 
على أرض الطريق الحقيقى ؟ 


۲-١-۴‏ الخلفبة اللغوية 

قدمنا الآن بعضا من الخلفية التاريخية لعلم النفس فى الفترة التى كتب فيها لاد 
وسوف نتوجه الآن لفحص بعض الأفكار والفرضيات التى كانت سائدة فى نفس القترة 
عن اللغة وتعلمهاء يقده کتاب بلوم فیلد (۱۹۳۳) "اللغة" الكلاسيكى أكثر وصف تفصيلا 
فيما يخص النظرة السلوكية للغة . 

وجهة النظر السلوكية التقليدية عن اللغة هى آنها كلام وليست كتابةء وأن الحديث 
شرط أساسى يجب توفره قبل الكتابةء وجاء تبرير وجهة النظر هذه من خلال حقائق 
منها: أن الأطفال العاديين يتعلمون الكلام قبل أن يتعلموا الكتابةء وأن هناك شعويا فى 
العالم ليس لديها طرق كتابة بالرغم من أنها كلها تتوفر على لغات» وليس هناك أى 
شعب بلغة مكتوبة وليس لغة كلام . )١‏ 

دتكون الحديث من عمليات تقليد ومحاكاة؛ فنحن نسمع شَينًا أو نقوله ونحاكيه فى 
منطوقات أخرىء» من المقاهيم المهمة فى تلك الفكرة مفهوم العادةء فنحن نثكون مجموءة 
من العادات فى الطفولة» ثم يستمر تطورنا اللغوى بمحاكاة ما نعرف أو بتقليد حديث 
آخرين» ولكن ما الذى يجعلنا نتكلم ونتحادث ؟ 

لكى تفهم هذه الفكرة من داخل نسق التفكير السلوكىء انظر للمعلومات التالية : 
فلتفترض مثلا أن جاك وجیل یمشیان فی الشارع» جيل جائعة وترى تفاحة على 
شجرةء فتصدر صوتا من حلقهاء فيتحرك جاك قفزا على سور الحديقةء ويقطف 
التفاحة من الشجرةء ویعطیها لجیل (انظر بلومفیلد ٠۹۲۳‏ ص۲؟) . 

يقسم بلوم فيلد موققًا كهذا إلى ثلاثة أقسام: أولاً أحداث عملية قبل فعل الكلام 
كرؤية التفاحة والجوع» التقسيم الثانى هو فعل الكلام الذى يمثله فى المثل الصوت 
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الحلقى» القسم الثالث هو استجابة المستمع» على ذلك فالحديث هو رد فعل عملى لمثير 
داخلى» بينما يصف هذا التقسيم علاقة التداخل بين الكلامء والفعل إلا أنه لا يقدم لنا 
أى معلومات عن كيفية تعلم الأطفال سلوك الكلامء قلنرجع مرة أخرى لوصق بلوم فيلد 
لكيفية اكتساب اللغة: يقول إن كل طفل يولد فى جماعة بشرية معينةء يتعلم لغتهاء 
واستجاباتها خلال السنة الأولی من حیاته" (۱۹۲۳۲ ص۲۹)» يضيف بلوم فيلد أنه تحت 
تأثير مثيرات متعددة ينطق الطقل أصواتا ويكررهاء من الواضح أن هذه سمة موروثة. 
فمن الممكن مشلا أن تجد أن الطفل يخرج من حلقه أصواتا نفسرها نحن على أنها 
"دا" هذا بالرغم من أنها مختلفة تماما عن الأصوات المستخدمة فى الإنجليزية من 
حيث التركيب الصوتى» يسمع الطفل هذه الأصوات التى أنتجها بطبلة أذنه يتما يكرر 
الحركات التى أنتجتهاء فتتحول المسالة إلى عادةء فيمجرد ما تصدم أصوات مشابهة 
طبلة أذته يحاول أن يكرر نفس الحركة مرة آخرىء» تدريه تلك الحركة على إعادة إنتاج 
الأصوات التى ترد إلى طبلة أذنه . 

ويضيف بلوم فيلد أنه إذا كررت الأم مثلا على مسمع الطفل مقطعا من المقاطع 
التى كان يجرب بها جهازه الصوتى» وتقول مذلا : "دول" فان عادة الطفل تتدخل هناء 
فيحاول أن ينتج أقرب حركة تخرج أصواتا من جهازه الصوتى» ونقول فى هذه الحالة : 
إن الطفل بدا محاولة التقليد والمحاكاة ويبدو أن البالغين فى كل اللغات قد لاحظوا تلك 
المسالة بدليل أن كل اللغات فيها كلمات يسيطةء وآلحان» وأغانى للأطفال تحاكى 
أصواتهم المبكرةء فهناك فى كل اللغات كلمات بسيطة مثل 'دادا'؛ وٴماماٴ وهی كلمات 
مستخدمة كثرا يسبب سهولة محاكاة الأطفال لها . 

ويضيف بلوم فيلد أن الأم تستخدم كلماتها الخاصة عندما يتوفر المثير المناسب» 
فهى تستخدم كلمة !امك عندما تشير إلى دمية أو تعطيها لطفلهاء ولذلك يتكرر استخدام 
صوت يدل على كلمة !١۵ء‏ وتتكرر رؤية مجموعة الأصوات معا فيرتبطان فى ذهن 
الطفل» بذلك يشكل الطفل عادة جديدة وتصبح لديه كلمة يستخدمها عند رؤية امثير 
الخاص بهاء من الممكن أن ينظر الكبار اتلك الكلمة على أذها غريبة عن معجمهم» ولكنها 
فى واقع ألأمر غريبة لهم بسبب عدم اكتمال جهاز الطفل الصوتى» ومن المستحيل أن 
يخترع الأطفال كلمات خاصة بهم من عدم . 
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تساعد عادة قول دا عند رؤبة دمية ااك الطفل على اكتساب عادات جديدة 
تخيل مثلا أن الام تعطى الطفل كل يوم دميته بعد الحمام فيقول "دا" وبتكرار الفحل 
مرات يتعود الطفل أن يقول "دا" بعد الحمام فلو أن الأم مثلا نسيت أن تعطيه الدمية 
بعد الحمام يوما ماء فمن الممكن مع هذا أن يقول الطفل "دا" بحكم عادتهء وسوف تظن 
الأ أن الطفل يطلب دميتهء وهى فى ذلك على حق لأن إحساس الكبار البالغين بالطلب 
أو الرغبة ما هو الا نوع معقد من العادة التى أكتسيها طقل حديث الولادةء هنا ذقطة 
تحول جديدة فى عادة الطفلء فهو يبدا يشير لأشياء ليست موجودة أمامه . 

ویستمر بلیم فیلد فیقول: إن حديث الطفل يتم ويكتمل بنتيجته» فإن كان الطفل أن 
يقول "دا" ليقول امك فإن الكبار لن يفهموا هذه الكلمة المشوهة ولن تمثل لهم منيرا 
يستجيبون له بإعطاء الطفل دميتهء فبدلا من أن يحصل الطفل هنا على مثير إضافى 
وهو الحصول على الدمية والإمساك بهاء فهو يتعرض لثيرات مشوشة فيتحول لبكاء 
لفساد التوقع الذى يتاه من العادةء ذلك بعنى أن محاولاته فى الكلام التى تنجح اکڌر 
من غيرها يتم تدعيمها عن طريق التكرارء وتلك التى تفشل يتم محوها عن طريق 
اضطراب التوقع من العادة غير المستقرةء لا تتوقف تلك العملية أبداء ففى المستقبل 
عندما يستخدم الطفل عنصرا لغويا بشكل خطاً لا يجد الإجابة المرجوة بل يتم 
تصحيحه»ء ولكنه إن استخدم التعبير الصحيح فمن الممكن أن يسمع الشخص البالغ 
يكرره مرة أخرى» وسيحصل بالتاكيد على الاستجاية التى شكل عادته عليها . 

من الناحية النظرية إذنء فإن الطفل يتعلم أن ينتج الوصل بين المثير والاستجاية 
بنفسه»ء وأذلك فالتعليم هو بناء عادة تؤهل الطفل أن يريط بين المثير والاستجابةء فهو 
يقول اهف ليرى دمية ويأخذها كاستجابه لنطقها . 

نذهب الأآن لتبحث فى مجالات تعلم اللغة الشانية التى تبنت هذا التوجه النظرى 
كأساس للبحث» لقد قلنا سلقًاء إن لادو قد قدم تلك العناصر النظرية بشكل صريح فى 
کتاباته» یجب أیضًا آن نذكر أن توجه البحث قى تعلم اللغة الثانية فى تلك الفترة كان 
تربویًاء قرر فريز فى مقدمته لكتاب لادو أنه قبل محاولة البحث عن إجابة لأى سؤال فى 
تعليم لغة أجنبية ما يجب على الباحثين التوجه للمسالة الأكثر أهميةء وهى محاولة 
التعرف على المشاكل الخاصة التى قد تنيع من أى مجهود لتطوبر عادات لغوبة جدددة 
مع خلفية عادات اللغة الأم» ويخلص فريز إلى أن تعلم اللغة الثانية مسالة مختلفة تماما 
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عن تعلم اللغة الأولىء ¥ تنيع المشاكل من أى صعوية جوهرية فى سمات اللغة الثادية 
نفسها بقدر ما تنيع من الأنماط التى خلقتها عادات اللغة الأولى ۱٠١۷(‏ المقدمة) . 

على ذلك فقد كانت فكرة التعامل مع اللغة كمجموعة من العادات تميز معظم 
الأعمال فى الخمسينيات» والستينيات. انطلاقا من تلك القكرةء فقد عرف الباحثون تعله 
اللغة الثانية يانه خلق مجموعة جديدة من العاداتء بناء على ذلك فقد كان ألدور الذى 
تلعبه اللغة الأم فى هذا السياق التعليمى دورا عظيما لأنه كان السبب الرئيسى فى 
فشل العملية التعليمية إن فشلت» فالعادات التى تشكلت فى الطفولة لابد وأن تتدخل 
فی تشك ل عادأات حديدة . 

خر ج التحليل القارن من هذا الاطار النظريى» لأنك ُن ردت أن تغير عادات قدىمة 
بعادات جديدة فإنك تحتاج لأوصاف دقيقة وصحية للمقارنة بين التمطينء وليس من 
الصحيح أن نعتبر التحليل المقارن عملية أحاديةء بل ظهر فى الواقع توعان من التحليل 
المقارن على الساحة العلمية: فقد كان التركيز فى النوع الأرلء وهی ما ظهر فى أمريكا 
الشمالية على تعليم اللغات وعلى تعلمها بالتبعية طبعاء فقد أجرى الباحثون دراسات 
تحليلية مقارنة بغرض تحسين المادة التعليميةء فكما يقول فسياك )۱۹١١(‏ : لقد كان 
هذا التوجه بمثابة تحليل مقارن تطبيقىء» آما فى النمط الأوروبى فلم يكن الغرض من 
التحليل المقارن تعليميا؛ بل كان الغرض هو اكتساب معرفة أحسن باللغة. فى حقيقة 
الآمر» كان الباحثرن فى إطار النمط الاررويى يعتبرون أن التحليل المقارن فرع من 
فروع علم اللغةء ذلك لأن هدفه هو فهم طبيعة اللغة كما أن هدف علم اللغة هى فهح 
طبيعة اللغة أيضسًاء» سوف نركز فى هذا الكتاب على التوجه الذى ظهر فى أمريكا 
الشمالية لأنه ذى علاقة أكبر بتعلم اللغة الثانية . 


۲-۴۳ فرضيات التحليل المقارن 
ما أوليات التحليل المقارن ؟ التحليل المقارن هى : طربقة لمقارذة اللغات بغرض 


كما يقول لادو : فمن المفروض أن نقارن بين اللغات على أساس مقارنة تركيب 
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بتركيب فى مجالات الأصوات» والصرف» والنحو وحتى الثقافة بهدف اكتشاف 
التشابهات والفروق» وبذلك سوف نكتشف المناطق التى ستشكل صعوية للمتعلمين. 
والمناطق التى لن تشكل صعوية : 

يقول لادو : إنه بما أن حتى اللغات القريبة من الألانيةء أو الإنجليزية تختلف فى 
ترکیبهاء ومعانیهاء وتوزیع تركيباتها النحوية اختلافا كبيراء ويما أن المتعلم ينزع لنقل 
عادات لغته الأم الغة الأجنبية الجديدة التى يتعلمها فإن هذا هو المصدر الأساسى 
لسهولة تعلم لغة أجنبية أو صعويتهء التراكيب المتشابهة فى اللغتين سوف تكون أسهل 
فى التعلم لأن المتعلم سينقلها إلى اللغة الجديدة. وسوف تؤدى وظيفتها بشكل سليم ؛ 
أما التراكيب المختلفة فى اللغتين فسوف تكون أصعب فى التعلم لأنها لو تقلت من اللغة 
الأح لن تؤدى وظيفتها بشكل مقبول فى اللغة الهدف» ويجب أن تتغير ٠۹٥۷(‏ ص۹ه٥)‏ . 

قامت المادة التعليمية التى نتجت عن عمليات التحليل اللغوى على مجموعة من 
الافتراضات تم مناقشة بعضها بالتفصيل فى وقت سابق هذا الفصل, تلك الفرضيات 
هى: )١‏ التحليل المقارن دقوم على نظرية لغوبةء تدعى أن اللغة مجموعة من العادات 
وأن تعلم لغة أجذبية يعنى تعلم مجموعة جديدة من العادات» )١‏ مصدر الخطاً 
الأساسى فى إنتاج اللغة الثانية عند المتعلم هو اللغة الأم» ) يمكن التحسب للأخطاء 
فى التعلم والإنتاج اللغوى إذا ما لاحظنا الفروق بين الغة الأم واللغة الهدق» )٤‏ بقدر 
الاختلافات تكون الأخطاء التى ستحدثء» )١‏ الشىء الذى يجب أن يفعله المتعلم قى تعله 
لغة أجنبية هى تعلم الفروق؛ ويمكن أن يتجنب التشابهات ويهملها لأن لغته الأولى 
ستوفرها عليه»ء 1) السهولة والصعوية فى تعلم لغة ما تنبعان من التشايبهات 
والاختلافات بين اللغة الأم واللغة الهدف . 

ظهر هناك توجهان فيما يخص فرضيات التحليل المقارنء هذان التوجهان عرفا 
بأتهما توجه التنبئء وتوجه الشرح» أو التوجه القوى» والتوجه الضعيف على التوالى 
يزعم التوجه القوى أنك تستطيع أن تقيم بعض التنبؤات حول التعلم؛ ويالتالى حول 
نجاح المادة المستخدمة فى التعليم إذا ما كانت هناك مقارنة بين اللغات» أما توجه 
الشرح أو التوجه الضعيف, فيبداً بتحليل الأخطاء التى يكررها المتعلم أى أنه يبدا 
بالإنتاج اللغوى ثم يحاول أن يقدم له تفسيرا من خلال الاختلافات بين اللغة الأم واللغة 


الهدف» لقد اكتسب توجه الشرح - الذى أصبح فرعا من تحال الأخطاء - شعيية 
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كبيرة بسبب فشل توجه التنبؤ القوى فى التحليل المقارن» كان الإسهام العظيم لهذا 
المنظور الخاص بتحليل الأخطاء (مادة المتعلم) هى التركيز الكبير الذى وضعه الباحثون 
على المتعلمين أنفسهم» والأنماط التى ينتجونها وا لاستراتيجيات التى يستخدمونها 
للوصول للغة الوسط . 

أسرع نقاد التوجه التنبؤى فى التحليل المقارن بالإشارة إلى المناطق الكشيرة التى 
لم يثبت الإنتاج اللغوى الحقيقى المتعلمين النظرية . 

لم يكن هذا هو النقد الوحيد بل كانت هناك أوجه نقد أخرى» من أهم الصعويات 
التى واجهت التحليل المقارن وأدت إلى اتحساره هی میداً يزعم أن الدافع الرئيسى 
وراء تعلم اللغة الثانية هو اللخة الأم» ظهرت فى الستينيات تحديات كبيرة فى مواجهة 
النظرية السلوكية فى اللغة وتعلم اللغة الأجتبيةء فلم يعد امباحثون ينظرون الغة على 
أنها مجموعة من العادات الأوتوماتيكية ؛ ولكن كمجموعة من القواعد التركيبيةء لا يتعلم 
الإنسان هذه القراعد عن طريق التقليد والمحاكاة ؛ بل عن طريق صياغتها بشكل فاعل 
بناء على مبادئ عقلية موروثة» والتعرض للغة التى يتعلمها المثل التالى من طفلء وهو 
ينقض مبدا المحاكاة السلوكى : 


my teacher holded the baby rabits and we patted them 


بالرغم من أن الطفل يستخدم الشكل الصحيح للفعل الماضى إل أنه يحاول أن 
ينظم الفعل باستخدام أداة الماضى لع بدلا من آن یغیر صوت اللين فى هذا الفعل 
الشاذ فيصبح له » من الوأاضح أن التقليد لم يلحب أى دور فى تلك العملية اللغوبة 
عند هذا الطفل . 

إِذا استرجعنا آفكار بلوم فيلد» فسوف نجد آنه يقول بكل وضوح : إن الطفل 
عندما ينتج شكلا لغويا غير صحيح فإنه يتلقى استجابة غير مرضية وتصحيحا لسلوكه 
اللغوى»ء فرضية بلوم فيلد هناء هى أن الصياغة السليمةء والتصويب» وربما الاستجابة 
المخيبة للأمل كافية لتجعل كلام الطفل سليم» ولكن المثل السابق بين لنا أن التقليد 
والتدعيم ليسا عتصرين فاعلين فى سلوك الطفل اللغوى» أصبح من الطبيعى فى فترة 
الستينيات أن ينظر للأطفال على آنهم مشتركون فاعلون فى تخليق قواعد لغتهم وليس 
على أنهم مجرد مستقبلون سلبيون يقلدون بيئتهم المحيطة»ء فليست مهمة الأطفال الأولى 
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أن يمتصوا ما يعرض عليهم بل آن يحاولوا فهم لغتهم» فهم يبتون قواعدهم اللخوية عن 
طريق خلق تعميمات» وأختبارهاء وتعديلهاء وتغييرها إن لزم الأمرء والاستغناء عنها 
لصالح تحميمات جديدة . 

أصبح من الواضح للباحثين الذين يعملون على اكتساب اللغة عتد الأطفال أن 
نظام القواعد اللغوية عند الأطفال منظم وله سماته الثابتة ؛ بل إنه من الممكن أن ندرس 
لغة الأطفال على آنها نظام لغوى كامل وليس مجرد خرق لقواعد اللغة التى يتعرضون 
لاء على ذلك فمنطوق مبكر للطفل مثل ٣0ط ۸١‏ ليس محاولة خاطئة من قىل طفل 
بل هى محاولة مبكرة ليعبر الطفل عن النفى بطريقة تقعيدية منظمة . 

لقد أثر إدراك نقائص النظرية السلوكية على تعلم اللغة الثانية بطرق مهمة جدًا 
فإن لم يكن الاطفال مقلدين فقط وإن لم يكن هناك دور كبير للمثير والاستجابة فمن 
الممكن أن يكون متعلمو اللغة الثانية ليسوا كذلك أيضًاء أصبحت تلك الفرضبة واضحة 
عندما بدا الباحثون فى دراسة أخطاء التعلم» لقد اكتشف الباحثون أن الأخطاء الواردة 
فى مادة ماخوذة من متعلمى اللغة الثانية - متها مثل المادة المأخوذة من أطفال بتعلمون 
لغتهم الآم - تتخطى بيئة الحديث المحيطة بهم بل والأكثر من ذلك تتعدى بيئة اللغة الأ 
كلية. فليس من الغريب على سبيل المثال» أن يقول متعلم مبتدئ للانجليزية جملة مث ' 


He comed yesterday 


المتعلم فى هذا المثلء يحاول أن يضفى على الفعل شاذ التصريف نظامًا مثل 
الأفعال العادية بإضافة مورفيم الماضى الموجود فى الأقعال العادية فى اللغة 
الإنجليزية. وهذه الاستراتيجية مماثة لما قد يفعله الطفل ومشنا له سلفاء لم يكن هناك 
ای طريقة نبرر بها هذا المثل فى النظرية السلوكية القائمة على نقل عادات اللغة الاح 
للغة الهدف . 
تتوقف المسالة عند ظهور أخطاء لم تكن متوقعة باستخدام طريقة التحليل 
المقارن فى النظرية السلوكية»ء بل تعداه الأمر إلى عدم ظهور أخطاء كانت متوقعةء هذا 
يعنى أن النظرية لم تنبا بما يحدث فى عقل المتعلم كما كانت تدعى . 
قدمت لنا دوسكوفا )۱۹۸٤(‏ مادة من مثعلمين تشيكبين بتعلمون الانجلسزية 
والروسيةء اكتشفت دوسكوفا أن المتعلمين الذين يتعلمون الإنجليزية لم ينقلوا 
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المورقيمات المتصلة إلى اللغة التانية من اللغة الأمء بيتما نقلها التشيكيون الذين 
تؤمن بنقل أشكال اللغة الأم للغة الهدف, إذ كق تحدث الظاهرة فى حالة ولا حدت 
فى حالة أخرى ؟ 

سنقدم هتا متلا آخر من زويى )٠۱۹۸٠١(‏ التدليل على تفس الظاهرة فدح زویی 
مادة من متعلمين فرتسيين يتعلمون الإنجليزية ومن إنجليز يتعلمون الفرنسية» وجد 
رویی ھی الادة ان هتاك أضطرابا ھی الإنتاح الحقيقى ألأخطاأء؛ دسسدقی صمدر المقعول 
الفعل فى الفرنسية كما هى فى المثل التالى : 


je les vois 


أما ضمير المفعول فى الإنجليزية فيظهر بعد الفعل» ومع ذلك فإن هناك بحض 
الحقائق تظهر فى مادة المتعلمين تعرض الآن بعضًا منهاء الفرنسيون الذين يتعلمون 
الإنجليزية بتتجون: 1٥۳‏ ٠ه‏ اء ولا توجد أمثلة فى المادة على تركب مثّل ٥عء‏ ۳٥1٤ا‏ ء 
يعنى هذا أن الفرنسيين الذين يتعلمون الإنجليزية لم يضعوا ضمير المفعول قبل الفعل أبداء 
بل يتبعون نظام ترتيب الكلمات فى اللغة الهدف بأمانة» وهو ما يخالف لغتهم الأم. 
ووجد زوپى أن الإنجليز الذين يتعلمون الفرنسية يستخدمون نظام ترتيب الكلمات فى لغتهم 
الأم» وليس النظام المعحمول به فى اللغة الهدف, إن كانت العادات اللغوية هى القوة 
الدافعة لفرد ما فلماذا تعمل تلك القوة فى حالة لغة ما ولا تعمل فى حالة لغة أخرى؛ (" . 

هناك نقد آخر موجه للتحليل المقارنء وهو متعلق بمقهوم الصعويةء تذكر أيها 
القارئ أن فرضية التحليل المقارن تقتضى بان !اختلافات بين اللغات تعنى الصعوية 
فى التعلمء بينما تعنى التشابهات السهولة فى التعلم» فى هذه الحالة الصعوية مرتبطة 
بالخطااء فإن أنتج المتعلم خطا ما فإن هذا يعنى آنه يجد صعوية فی تعلم تركيب 
أو صوت معين . 

ولكن ما هى الصعوية الحقيقية ؟ انظر المثل التالى والمأخوذ من مادة كلرمان 
(۱۹۸۷ ص۸۲)ء حیث کت طالى: 00 : 6 but in that moment it was‏ » اراد المتحدق 
من الطالب فى محادذة بعد ذلك أن يعلق على استخدامه لحرق الجر 1١‏ » وأصر الطالب 
أن استخدام حرف الجر سليم»ء ولكنه تساءل عن مدى صحة استخدام 00 : 6 كمس )ا . 
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ان كان لنا أن نصدق المعنى القاموسى لكلمة “"صعوية" على أنه التعثر فى فعل 
شىء ماء فإن هذا المعنى يصعب استخدامه فى تساوى مع الأخطاء كما تفعل النظرية 
السلوكية والتحليل المقارن» بطبيعة الحال وجد المتعلم صعوية كبيرة قى شىء ماء ولكن 
الصعوية كانت فى استخدام الزمن» بالرغم من آنه لم يكن هناك فى الجملة التى نطقها 
خط يدال على تلك الصعويةء من ناحية أخرى» كان المتعلم واثقا تماما من استخدامه 
لحرف الجرء أى أن هذا الاستخدام لم يمثل أى صحوية فى عقله بالرغم من الخطاً 
الواضح فى الاستخدام» وعلى ذلك فليس من المفيد أن نربط بين الصعوية وألأخطاء 
بشكل مطلق» بالرغم من أن الخطا فى فرضية التحليل المقارن ناتج عن الاختلاقات بين 
اللغفتين» وهذه الاختلافات مبنية على وصف شكلى اللوحدات اللغوية التراكيب» وهى 
التراكيب التى ينتخبها المحللء أو الباحت, أو المدرس» أو الكاتبء ولذلك فهى ليست 
مقياسا حقيقيا على الصعويةء ولذلك إن ذربط بين الاختلافات اللغوية والصعوية فإننا 
نقدم تبريرا لغوبًا نفسيا لظاهرة لغويةء وهذا خلط لإنتا ج الباحث الوصفى بالعملية التى 
تدور فى عقل المتعلم» وهى عملية الصراع مع تراكيب اللغة الثانية . 

لقد ذكرنا هنا بعض المشاكل التى تعترض قبرل صحة فرضية التحليل المقارن 
كما وضعه لادو سنة ۷٥۱۹ء‏ ولكن # يجب أن يعتى هذاء أن اللغة الأم ليس لها دور فى 
عملية تعلم لغة ثانية لأن هذا ليس صحيحاء كل ما ثريد أن نقوله هناء هو أن هناك 
عوامل أخرى مختلفة تتدخل فى تعلم اللغة الثانية وأن دور اللغة الأم أكثر تعقيدا من 
الشكل التبسيطى الذى قدمته فرضية التحليل المقارن . 

ل يمكن أن ننظر لتعلم لغة ثانية على أنه مجرد مجموعة من النفضات من االفة 
الأم للغة الهدفء بل إن هناك عوامل آخرى تؤثر فى عملية الاكتساب مثل العوامل 
الداخلية الوراثيةء والتوىجه»ء والدوافع» وألقدرةء والعمرء واللغات الأخرى التى تعلمها 
لمتعلم» سوف نتعامل مع تلك العوامل كلها فى الفصول التالية ؛ ولكنه من الكافى الآن 
أن نقول إن عملية اكتساب لغة ثانية ليست مسالة سهلة لها تفسير أحادى . 

هناك نقطتان مهمتان آخيرتان يجب أن نشير إليهما بخصوص أهمية التحليل 
المقارن وعمل لادى: أولا من السذاحة أن نتصور أن المقارثة بين لغتين أمر بسيط يعنى 
مقارنة ترکیب بترکیب» فقد آسهب لادی فى تفسير الطرق التی يمكن من خلال ن 
تختلف اللغات» ووصف بإسهاب الطرق التی تتشابه فبها اللغات أیضاء بقول ٠۹۵۷(‏ 
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ص1۳)' لقد افترضنا أن المعانى المعبر عنها فى اللغتين متقاربة إن لم تكن متماثلة 
مائة فى المائة ؛ ولكن الصعوية تكمن فى الاختلافات بين الاستراتيجيات الشكاىة 
المستخدمة فى اللغتين لاتعبير عن نفس المعانى . 

أصبح إدراك التعقيد فى المقارنة بين اللغات واضحا فى النصق الثانى من 
الستينيات» خاصة فی کتابات ستوکول» وباون» ومرتن »)۱۹٦٥(‏ قبدلا من أن يقسہ 
الباحتون التراكيب من خلال المقارنة لسهل وصعب ويالتالى بدلا من أن يقسموا حاحات 
التعليم لعناصر يتم تعلمها وعناصر تهمل» بنوا هرمية للصعوية ويالتالى هرمية للتعلم 
من بين مكونات تلك الهرمية طرق اختلاف اللغات بعضها عن البعض الآخر» أصعب 
تصنيف فى الهرمية» على سبيل المثال» هو تصنيف الفصل» وهو تصنيف يكون فيه فى 
اللغة الأم شكل نحوى واحد بينما تمتلك اللغة الهدف شكلينء ولذلك فسوف بجد 
الإنجليزى الذى بتعلم الفرنسيةء أو الإسبانيةء أو الإيطالية صعوية كبيرة فى العثور 
على معادل لترجمة الفعل الإنجليزى سه٠»‏ ها » تكمن الصعوية فى أن اللغة الإيطالة 
تمتلك شكلين معجميين لهذا الفعل : ١۲٠مaء‏ وهو فعل يعنى أن يعرف الإنسان حقيقة ما 
و أن یعرف کف بفعل شقا ما» الشکل التانی هو ٥۸٥5٥8۲‏ الذى يعنى أن بكرن 
الإنسان عارفا بشىء ماء هناك صعوية أخرى تنتعح عندما بكون هناك فرق بين اللغات. 
هذه الصعوية هى نتاج لاختلاف بين لغة تملك تصنيقًا معتًا ولغة لا تملك هذا 
التصنيف» من أفضل الأمظة على ذلك تظام أدوات التعريف والتنكير فى الإنجليزيةء إن 
كان هناك شخص يابانى يتعلم الإنجليزية فيجب علىه أن يتعلم نظامًا جديدا تماما 
بفكرة جديدة تماما لأن لغته الأم لا تملك مثل تلك الفكرةء تواجه نفس الصعوبة 
الإنجليزى الذى يتعلم اليابانية بسبب وجود تصنيف فى لغته غير متاح فى اللغة 
الهدف» هناك صعوية أخرى عندما يكون فى اللغة الهدف تصنيف واحد للتعبير عن 
فكرة يتم التعبير عنها بتصتيفين فى اللغة الأم؛ وهسى صعوية تواجه الإيطالى 
أو الفرتسيى الذى يتعلم الفعل الإنجليزى t٥ know‏ » من الواضبح من تلك الصعویات أنه 
إن كان هناك هرمية فى التدريج فإن هذا يشير لصعوية المقارنة بين اللغات . 

النقطة الثانية المتعلقة بأهمية التحليل المقارن تختص بالحدود والأهمية التى ألقاها 
لادو على عمله بنفسه» لقد قلنا سلقاء إن جزء من النقد الذى تم توجيهه التحليل المقارن 
کان نقدا تجریبیاء فلیست کل الأخطاء التی يتنبا بها التحليل تحدث ولىست كل 
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الأخطاء التى تحدث يتنبا بها التحليلء لقد أشار لادو بنقسه لغباب الأساس التجرييى 
لنظرباته ٠۹١۷(‏ ص؟۷))ء لقد قال لادو : سوف تكون قائمة المشاكل الناتجة عن مقارذة 
اللغة الأم باللغة الهدف مفيدة جدا فى العملية التعليميةء وعملية الاختبارء والأبحاث؛ 
ومع ذلك فهى قائمة افتراضية حتى تثبت صحتها من خلال مقارنتها بالإنتاج الحقيقى 
للطلاب» سوف يوضسح البحث آن بعض المشاكل لم يتم تحليلها بعناية كافية وأن بعض 
المشاكل أكبر من التصور المبدئى» ويجب أن نضع فى اعتبارنا آنه ليس كل أبناء اللغة 
ولكن المشكلة سوف تبقى ثابتة وقائمة . 


۳-۴ تحليل الأخطاء 


اقد تكلمنا باختصار سلقا عن دور الأخطاء فى التعلم وقلنا إنه بالرغم من أن 
تركيز الأبحاث فى الخمسينيات والستينيات كان على الجواتب التعليميةء فقد بدا يظهر 
تحول فى الاهتمام الأكاديمى» تسيب نشر مقالة لکوردر ستة ۱۹1۷ فى تغيير قهمنا 
دور الأخطاء وأهميتها فى تعلم اللغة الثانيةء كان كوردر ينظر للأخطاء على أنها مهمة 
فى حد ذاتهاء وهو تصور يخالف السائد عند المدرسين فى تلك الفترة من أن الأخطاء 
كانت موجودة لتمحی . 

الأخطاء بالنسبة للمحلل اللغوى لم تعد شينًا تافهاء بل أصبحت راية حمراء 
وإشارة على وجود نظام كامل» هذا يعنى أنها دليل على مدى معرفة المتعلم باللغة. 
فلا يمكن النظر للأخطاء على أنها مجرد نتاج لتعلم غير كامل» فليست الأخطاء فى تعلم 
اللغة الثانية انعكاسا لعملية تقليد غير سليمةء بل يجب النظر إليها على أنها دليل على 
محاولة المتعلم فهم نظام اللغة الثانيةء على ذلك فالخطاً هو دليل على تكوين نظام داخلى 
تحكمه قواعد معينةء وهذه الفكرة هى البداية الحقيقية لتعلم اللغة الثانية كعلم والذى 
بدا يجتذب اهتماما كبيرا ليس لفائدته التربوية فحسب إذ نستفيد مته فى معرفة كيفية 
اكتساب اللغة» بل هو علم مهم لأنه يقدم دعامات نظرية مهمة لعلوم أخرى كعلم النقفس 
(وخاصة طرق التعلم) وعلم اللغة . 
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لقد كان كوردر فى نفس المقالة مهتما بالفصل بين الأخطاء والغلطات العابرة, 
الغلطات العابرة شبيهة بذلات اللسان أى آنها تحدث مرة واحدة, فالمتعلم الذى يرتكب 
غلطة عابرة يعرقها ويستطيع أن يصلحها إن لزم الأمرء آما الخطاً فهو شىء نظامىء 
هذا يعنى أنه يحدث بطريقة متكررة ولا يعرف المتعلم أنه يرتكب خطاء يحدث الخطاً لان 
المتعلم قد أدخل فى نظامه اللغوى شكلا خاطتًا من وجهة تظر اللغة الهدف» ولا كان 
الحال كذلك. فالخطاً خطاً فقط من وجهة نظر المعلم أو الباحث وليس من وجهة نظر 
المتعلم» أآما من وجهة نظر المتعلم فأى شىء يخلقه المتعلم ساعة التعليم هو من قبيل 
اللغة الوسط التى ينتمى إليها كل عنصر يستخدمه المتعلم بشكل منظم ومتكررء فليس 
فى تسق اللغة الوسط أخطا ء بل الأخطاء ترجد فقط فى ظل خلفية تسق خارجى وهو 
نسق اللغة الهدف. فإذا أنتج المتعلم شكل النفى التالى no speak ١‏ » واذا کانت تلك 
الطريقة منظمةء وثابتةء ومتكررة فى نظام المتعلم فإنها ليست أخطاء من وجهة نظر 
المتعلم بل هى أخطاء من وجهة نظر قواعد اللغة الإنجليزية . 

ومع النقد الذى وجه التحليل المقارن ومع التركيز على المتعلم والأخطاء ااتى 
برتكبهاء ومو ما نسميه بتحليل الأخطاء. ما هو تحليل الأخطاء ؟ كما هو واضح من 
الاسم فهو فرع يركز على تحليل الأخطاء التى يرتكبها المتعلم» هى عملية مقارنة بين 
الأخطاء التى يرتكبها المتعلم أثناء إنتاج اللغة الهدف ومركبات اللغة الهدف نفسهاء وهو 
مختلف عن التحلىل المقارن الذى يقارن بين لغتين» يشبه تحليل الأخطاء النمط 
التفسيرى التحليل المقارن فى أنهما يبدآن من إنتاج المتعلم اللغوى» بالرغم من أن 
المقارنة فى التحليل المقارن مع اللغة الأم بينما فى تحليل الأخطاء فالمقارنة مع اللغة 
الهدف . 

كثبر من الأبحاث التى أجريت على تحليل الأخطاء أقيمت فى سياق الصفوف 
الدراسىةء وذلك لأن الهدف من تلك الدراسات كان هدفا تريويا لإصلاح مسار تعلم 
اللغة الثانةء هناك مجموعة من الخطوات يجب اتخاذها لإجراء تحليل أخطاء وهى: 
يجب جمع مادة مناسبة» يالرغم من أن المادة عادة ما تكون مكتوية الا أن المادة 
الشفوبة قد تكون مناسبة أيضًاء الخطوة الثانية هى تحديد الأخطاء» ولكن ما هو 
الخطا؟ ريما يكون استخداما غير مناسب للزمن النحوى أو خطاً فى تصريف الفعل؛ 
الخطوة الثالثة هى تصنيف الأخطاء فى مثلا أخطاء تصريف أفعال وأخطاء مطابقة 
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وما الى ذلك الخطوة الرابعة هی عد الأخطاء کم خطا مطابق فی المادة ؟ وکم خطاً فى تصريف 
الأفعال؟ الخطوة الخامسة هى تطليل الأخطاء وستبينه فيما يلى» الخطوة السادسة هى الإصلاح 
وهى عملية يقوم بها المعلم بناء على نسبة توارد تصنيف معين من تصنيفاث الأخطاء . 

يقدم تحليل الأخطاء مساحة أكبر من أمكانيات التفسير لسلوك المتعلم للباحث 
والمدرس من التحليل المقارن لان التحليل المقارن يعزو الأخطاء الغة الاح فقط. هناك 
نوعان أساسبان من الأخطاء داخل تسق تحليل الأخطاء: النوع الأول هو النوع العاير 
للده؛ وهو نوع يحدث يسيب تأثير اللغة الأم» ويتضمن البحث فى هذا الثوع مقارنة بين 
التى يتعلمها المتعلم بغض النظر عن اللغة الأم ) » ولذلك فإن الباحثن يتوقعون أن 
تظهر نفس آنوا ع الأخطاء عند متكلمين من خلفيات لغوية مختلفة وكبيرة : 

لم يخل تحليل الأخطاء كمنهج من معايب» قمن آكثر أوجه النقد قوة الاعتماد 
الكلى على الأخطاء فى التحليل قى ظل غياب معلومات أخرىء ها عن أننا محاحة 
على سلوك المتعلم اللغوى . 

قذمت شحدر فی مقال تشر عام ۹۷ كير ذقد لتحلبل الأخطاء جمعت الباحنة 
« 0 موضصسنقع أنشاء من ريع محموپعات من متعلمی الاتجليزية من أبتاء الفارسىةء 
نتيجة البحث فى الجدول التالى : 

نتا چ > 

األخة الاح اأحذد 

الفارسية 2 

العرة ۳۹ 


اليابانية : 


الإنجليزية الأمريكية 
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إن كان لتا آن نحلل تلك النتائج من منظور منهج تحلدل الأخطاء قسوف تخلص 
إلى أن أيناء اللغتين الصينية واليابانية عندهم قدرة أكبر على صياغة جمل الصلة فى 
اللغة الإنجليزية والتحكم فيها من أبناء اللغتين الفارسية والعريية» ولكن تحليل شختر 
تخطى التظر فى الأخطاء ويحث قى الإنتا ج الكلى لجمل الصلة عند المجموعات الأريعةء 
التحليل مقدح فى الجدول التالى : 


جدول إنتاج جمل الصلة عند شخت 


اللغة الاح استخدام صحیح خطاً مجمو ع نسبة 
القارية ۳۹ 3 Y0 \VE‏ 
العريية ۲ ۳۹ \o‏ . 
الصيتة 1Y‏ ۹ 4 ۱۲ 
الباياسة o۸‏ 0 1۲ ۸ 
الامريكة 4۲ . \YT‏ - 


إن تضمين الاستخدام الخاطى وغير الخاطي فى التحليل أكثر توضيحا 
فيما يخص القدرة التى يمتلكها أبناء لغات مختلفة وسيطرتهم على استخدام جمل الحلةء 
با مرغم من أن أيتاء اللغتين العربية والفارسية كانت عتدهم آخطاء فى استخدام جمل 
الصلة أكثر من أبناء الصينية واليابانيةء الا أن أبثاء الصينية واليابانية أنتجوا نصق 
عدد جمل الصلة التى أنتجها متكلمو العربية والفارسية؛ ما هى علة هذه الاختلافات 
وما هی اهمیتها ؟ 


إذا فكرنا فى الطرق التى تستخدمها اللغات الأم مجموعات المشتركين فى دراسة 
شختر لكى تصوغ جمل صله تتبين لنا علة ظهور النتائج التى قدمناها فى الجدول 
السابق» تتم صياغة جملة الصله فى الصينية واليابانية عن طريق وضع صلة الموصول 
قبل الاسم الذى تدخل عليه»ء آما فى العربية والفارسية فإن صلة المىصول توضع بعد 
الاسم الذى تدخل عليه . 
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من المنطقى اذن أن نفترض أن - بسبب الاختلاف الكبير بين طريقة صياغة جمل 
الصلة فى اللغة الأم واللغة الهدف - فى حالة أبناء اللغة الصينية واليابانية يحجم 
امتعلمون عن استخدام جمل الصلة بتسب كبيرة ؛ ولكن عندما يضطرون لاستخدأمه 
فإنهم يستخدمونه بحذر شديد وقدر كبير من الدقة» وعلى ذلك فيمكنتا أن تخلص إلى 
أن للغة الأم دور كبير فى تحديد كيفية وقدر استخدام تركيب الصلة فى اللغة الإنجليزية 
الهدف ؛ ولكن كيفية التاثير وقدره لن يكونا واضحين للباحث من خلال منهج تحليل 
الأخطاء وحده . 

هناك صعوية آخری تواجه هذا المنھج وهی تحدید کنه آی خطاً ماء فمن آى مكان 
ينیع الخطاً وما سببه ؟ تعطبتا شختر» وكلك مورؤبا (۱۹۷۱ ص٥ ٤ ٤‏ ) هذا المثل من 
شخص صدنى يتعلم الإنجليزيه : 

and there are so many tourist visit there 

تبدو هذه الجملة لأول وهلة حاوية لجملة صلة تخلو من الاسم الموصول المناسب:؛ 
ولكن هناك تفسيرا آخر يقتضى بأن ننظر لتلك الجملة ¥ على أنها محاولة فاشلة لإنتا ج 
جملة صلةء بل على نها تركيب موا لتركيب المبتداً والخبر فى اللغة الأم المتعلم» يعتى 
هذا أن المتعلم يتبع نمط تركيب سليم فى اللغة الأم بأن يضح مبتدا للجملة ثم يتبعه 
بخبر» وقي نفس الوقت ليس هذا التركيب غريبا جدا عن اللغة الإتنجليزيه . 

وقدمت لنا شختر مثلاً آخر من مادة شخص عربى يتعلم الإنجليزية (۱۹۸۲ 
و) : 


but when oil discovered in 1948 and began export it in 1950 


فسرت الباحثة هذه الجملة على أنها جملة مبنية للمجهول وأن المشكلة فيها هى 
غياب فعل الكينونة فى الزمن الصحيع ؛ ولكن هذا التفسير ليس الوحيد الممكن» فمن 
الممكن أن نقرل ان هذه الجملة ليست مبنية المجهول بل إن الفعل 0۷6۲ء يجب 
تفسيره على أنه فعل متعد وغبر متعد فى نفس الوقت» متله فى ذلك مدل الفعل 
الإنجليزى ااهط ؛ من المثلين السالفين نقول انه قد يكون هتاك اختلاف بين مأ يتصور 
الباحث أنه التركيب الهدف وما كان المتعلم يحاول أن ينتجه . 
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من سن نقائص تحلدل الأخطاء الأخرى أنه يحارل أن يجد تعليلا للأخطاءء فهناك 
افتراض باته ان كان الشكل اللغوى المنتج سليم فإن القاعدة الموجودة فى العقل لابد 

أن تكون سليمة أيضً؛ ولكن انظر إلى متعلم ينتج جملة مثل : 
I wanted him to come‏ 


الفرضية المتاسبة هنا هى أن نقول إن المتعلم تعلم أن مثل هذا الفعل ف١س‏ 
بحتاح يعده إلى م صلی › ولنتظر ألمتل الافتراضى التالى الذى من المفروض أن نظلهر 


I enjoyed talking to my teacher 


وستفترض فى هذه المرحلة أن المتعلم قد تعلم أن بعض الأفعال تحتاج بعدها إلى 
فعل فى آخره و١1‏ وليس الفعل فى المصدر ؛ ولكن لنفترض المثل التالى الذى قد يظهر 
saw him to come‏ ! 


I enjoyed talking to you 


سوف نفترض من واقع المثلين السابقين أن المتعلم يعرف أن هناك طريقتان لصياغة 
المكمل الفعلى فى اللغة الإنجليزيةء وسنكون مؤهلين أيضا لافتراض أن المتعلم يعرف 
أى نوع من الأفعال يتمشى مع أى طريقة ؛ ولكن عندما ننظر المثين الأخيرين وتعرف 
أن المتعلم لم يفلح فى تفنيط حقائق الإنجليزية بشكل سليم فسوف نوجه عقولنا صوب 
تحليل آخرء يطبق المتعلم حسب تحليلنا الجديد المصدر فى المرحلة الأولى»ء ويطبق الفعل 
باستخدام لاحقة و فى المرحلة الثانيةء ولكنه يدرك فى المرحلة الثالثة أن بعض الاقعال 
تستحق المصدر ديثما تستحق بعض الأقعال لاحقة و"١!‏ » ولكنه لا يعرف أي فعل 
يستخدم مع أى طريقة حتى تلك اللحظةء والخطاً فى المثل الأول من المرحلة الثالثة مفيد 
ودأال على أن المتعلم لم يعرف بعد القاعدة السليمة»ء ولذلك فغياب الخطاً من المرحلتين 
الأولى والثانية لا يعتى ثبات القاعدةء بل تعكس خللا فى جمع المادة» من المهم أن نشير 
هنا إلا أنه بالرغم من أن المادة فى المرحلتين الأولى والثانية تشير لاستخدام إنجليزى 
سليم» إلا أنها أبعد من المرحلة الثالثة عن القاعدة السليمةء لأن المرحاة الثالثة توضح 
أن المتعلم يعرف أن اختيار شكل المكمل الفعلى يعتمد فى الأساس على القعل الرئيسى 
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فى الجملةء ولذلك لا يستطيع منهج تحليل الأخطاء بمفرده أن يقدم لنا معلومات مهمة 
لأنه يفترض أن الشكل السليم يعنى قاعدة سليمة . 

أخيرا سوف نتعامل هنا مع مسالة لها علاقة بمصدر الخطاء يفترض منهج تحليل 
الخطاً أن کل خطاً لغوی له مصدر» ولکن دولی» ویرت )۱۹۷٤(‏ استطاعا أن يدركا أثه 
فى بعض الأحيان ا يمكن وضع خطا ما فى تصتيف ما للمصدر من المصادرء ولكى 
يتعاملا مع هذه المشكلة قاما بوضع تصنيف مصدر جديد وهو تصنيف الأخطاء 
الغامضة التى قد تنيع من اللغة الأم آو من مصدر آخر . 

ولكن هل من المعقول أن يكون هناك دائما تصنيف محدد وواضح للأخطاء»ء ى هل 
يجب أن تعرق أن كان هذا الخطاً ينتمى لاتصنيف أ أو التصنيف ب» وليس للتصنيفين 
معا؟ سنقدم فيما يلى أمظة بسيطة لتدلل على أن إنتاج المتعلم اللغوى قد يتأثر بأكثر 
من عامل قى تفس الوقت . 

تحدثت دوسكوفا (۱۹۸۲) عن اكتساب أبناء اللغة التشيكية (التى # تملك أدوات 
تعريف ولا تنكير) لنظام أدوات التعريف والتنكير فى الإنجليزيةء أشارت الباحثة إلى أن 
الصعوبة فى التعرف على حقائق نظام التعريف والتنكير عند المتعلمين تنبع من غياب 
نظام مماثل فى اللغة الأم ؛ ولكن ذلك التعليل لا يفسر كل المشاكل التى يواجهها 
التشيك فى تعلم الإنجليزيةء بل إن نظام التعريف والتنكير الإنجليزى من أسباب تركير. 
المشكلة وتعقيدهاء سأقدم هنا مثلا من مادة دوسكوفا : 

! slould Iike to learn foreign language 


Working on the similar problem as | 


فيما بتعلق بالمثل الأول فمن الممكن أن يكون هناك تفسير مباشر, وهو تأثير اللغة 
الأم» وذلك بسبب غياب آى أداة تعريف أو تنكير» ولكن المتعلم فى المثل الأخير يستخدم 
أداة تعريف فى حين أنه كان من المفروض أن بستخدم أداة تنكير» صحيح أنه من 
الممكن أن يكون مصدر المشكلة هنا هى غياب ادوات التعريف والتنكير من التشيكية: 
إلا أن اللغة الهدف نفسها قد ساهمت فى تعقيد المشكلة؛ لأن المتعلم يجب عليه أن 
يفصل بين ثلاثة أدوات أو أكثر ويتعلمها جميعا ويستخدمها استخداما صحيحا . 
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لقد ادى النظر فى انتاح المتعلمين وتحديد مصدر الأخطاء إلى ظهور عدد كبير 
من الدراسات تبثت فكرة أن يكون أسلوب اكتساب اللغة الثانية راجعا لتأئير اللغة 
الهدف واللغة الأم معًاء وضح شومان (۱۹۷۹) فى دراسة أجراها على اكتساب النفى 
أن المعلومات اللغوية لدى المتعلم تنحدر من تظامين مختلفين وتندمج» ركزت دراسة 
شومان على اكتساب الإسبان للانجليزيةء ولكن مادته تلك تمت مقارنتها بمادة آخرى 
مأخوذة من دراسات مختلقة لاكتساب أبناء لغات أخرى للانجليزيةء توصل شومان أن 
هناك أنماط متشابهة التطور فى تعلم اللغة الإنجليزية عند أبتاء اللغات المختلفةء ولكذه 
فی نفس الوقت وجد اختلافات كبيرة بينهم . 

لاحظ شومان أنه فى المراحل الابتدائية للتعلم تتم صياغة النفى عن طريق وضع 
كلمة ۸٥‏ قل الفعل. آما المرحلة التالية لتطور تعلم هذا التركيب فهى ظهور d٥١‏ حتى 
ولو كانت توضع قبل الفعل بشكل عشوائى؛ بعد ذلك يبدا المتعلمون فى استخدام أ0 
أكثر من ٠١‏ كاداة نفى» كما يبدا المتعلم فى تلك المرحلة آن بستخدم ۸٥١‏ قبل فعل 
الكدتوتة والأفعال المساعدةء كما يتضح من المثل التالى : hوںoہء‏ dاہ‏ ا٥ہ‏ ۳ا › وقی 
المرحلة التالية مستخدم امتعلمون تنوبعات على ١٥ل‏ مثل ا٥١‏ 414 » وفى النهاية يتعرف 
امتعلمون على حقائق التفى فى الإنجليزية ويعرفون أن الفعل ٥ل‏ هو الذى يحمل عنصر 
الزمن والتصريق . 

اذا نظرنا لمصدر الأخطاء بالنسبة لأبناء اللغة الإسيانية الذين بتعلمون الإنجليزية 
فسنعرف أن الأسبانية لغة تضع أداة النفى قبل الفعل المسالة المدهشة فى الحقيقة هى 
أتتا عندما قارتا تلك المادة بمادة إنتاج نفى مأخوذة من آشخاص غير إسبان أو من 
أيتاء لغات قريبة من الإسبانيةء اكتشفنا ظهور اختلافات قليلة جدا فى الإنتاج فى 
المقارنة. المرحلة الأرلى عند أبناء لغات تضم أداة النفى قبل الفعل (الإسبانيةء والإيطالية. 
واليونانية) أكثر طولاً وتشبًا منها عند أبناء لغات لا تضع أداة التفى قبل الفعل 
(الالائيةء رالنرويجية)»ء عند أبناء هذه اللغات الأخيرة المرحاة الأولى من وضع ٠١‏ قبل 
الفعل قصرة جدا أو ا تكاد تكون موجودة . 

استنتج شومان أنه فى حالة أبناء اللغة الإسبانية هناك قوتان فاعلتان فى نقس 
الوقت» هتاك تأثير اللغة الام وهذاك أبضا تأثر مرحلة التطور : قالأطفال الذين 
يتعلمون الإنجليزية كلغة أم يتعرضون للمرحلة المبكرة من وضع ٠١‏ قبل الفعلء آما فى 
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حالة أيتاء لغات أآخرى كاللمانية مثلا فهناك عنصر واحد مؤثر وهو عنصر مرحاة 
التطورء ولذلك فوجود مصدر خطاً وأحد سوف يكون له تأثير آقل من تضافر أكثر من 
مصدر وسوف يجعل المتعلم يترقى فى سلم التطور بشكل أسرع . 

خلاصة القول» أنه بالرغم من أهمية تحليل الأخطاء كموضح لأن عملية التعلم أكثر 
من مجرد قفزات تعليمية بعيدة عن اللغة الأم وأشكالها وظائفهاء إل أن هذا المنهع 
يقصر عن تحليل مادة اللغة الثانية بشكل مناسب لأته لا يرى إلا جزء واحدا فقط من 
إنتاج المتعلم فى اللغة الثانيةء فتحن # نستطيع أن نقدر مدى تعقيد الموقف التعليمى 
عن طريق دراسة جزء واحد فقط منه» لقد تعاملنا فى الفصل الثاني مع تحليل اللغة 
الوسط وتحليل الأداء» وهى مادة تحتوى على ما ينتجه المتعلم (صواب أو خطاً) 
وما لا ينتجه على حد سواء فى سياق اللغة الثانية» ويسوف نتعامل فى الفصل الرايع 
مع تصورات أكثر تطورا عن دور اللغة الأم فى تعلم اللغة الثانية . 
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الهوامس 


)١(‏ كانت هناك كتب كاملة فى الستيشات مخصصة لقارنة لغتثين» من أشهر من كتب فى الفترة برنء 
ومارتن. وانظر بالذات کتابیهما اللذان صدرا عام ۱۹٩۰‏ 


(۲) كان المشتغلون بالتحليل اللغرى فى تلك الفترة كبلوم فيادء وسابير مهتميڻ بلغات ليس لديها طرق 
كتابة . قد يكون هذا أثر على وجهة تظرهم التي لخصناها فى المتن . فقد كان الياحثون الأرائل ينظرون الكتابة 
على آنها طريقة لتسجچيل الحدیث الشفوی» يقول بلوم فیلد (۱۹۳۲ ص١؟)‏ : إن الكتابة ليست اللغة ولكذها 
مجرد طريقة لتسجيل اللغة بواسطة رموز مرئية . 

(۳) یدعی زوبى )۱۹۸٠(‏ أن هذا الاختلاف ينبع من حقائق أخرى متعلقة باللغتين ففى حالة القرنسيين 
الذين يدرسون الإنجليزية لا تمكنهم قواعد الإنجليزية من أن يروا أى تشابه بيتها وبين قواعد لغتهم الأ 
إذ تقضى قواعد الإنجليزية بوشم المفعول به بعد الفعل سواء كان ضمير! أو اسماء أما بالنسبة للمتعلمين 
الإنجليز الذين بتعلمون القرنسيةء فهم يجدون تشابها بين لغتهم وبين الفرنسية لأن المفعول به إن كان اسما 
صريحا لكان من الواجب وضعه بعد الفعل, ولذاك يسهل عليهم تعميم القاعدة لكل المفاعيلء أسماء صريحة 
أو ضمائرء علاوة على ذلك. فييدو أن تركيب الفعل قبل المفعول أسهل فى اللغات عموماء فى هذا المنطق نري تأشر 
اللغة الأح ومفهوم النقل وإن لم يكن بشكل مبسط كما هو موجود فى النظرية السلوكية . 

)٤(‏ تسميها أيضا بأخطاء التطور. المسالة المهمة فى هذا السباق هى أن تلك الأخطاء عامة عتد كل 
المتعلمدن» ولذأك فهى جزء من التطور اللغوى . 
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الفصل الرابع 


منظور حديث لدور اللغة الام 


سوف نتعامل فى هذا الفصل مع الأفكار الجديدة بشأن دور اللغة الأم فى تول 
اللغة الثانيةء سوف ننظر آولاً فى دراسات ترتيب المورفيمات» ثم ننظر فى ردود الأفعال 
المىجهة للأبحاث فى المجال . 


۱-٤‏ دراسات ترتيب المورفيماث 


لقد قلنا فى القصل السابق إن العمل فى مجال دراسات النقل قد ركز على 
عناصر سلوكية فى الظاهرة؛ ولكنڻن مجموعة من الدراسات التی سمت بدراسات ترتيب 
المورفيمات قد ظهرت فى السبعينيات» وكان لها أثرها الكبير فى تطوير مجال تعلم 
اللغة الثانيةء قامت هذه المجموعة من الدراسات على أساس الفكرة التى طورها دلى 
وبرت أن تعلم الأطفال للغة الثانية يشبه اكتساب اللغة الأولىء وقد عرفت تلك الفكرة 
بفرضية تساوى اللغة الأم باللغة الثانيةء أصبح من الواضح عقب هجوم تشمسكى على 
نظريات سكينر السلوكية عام ٠٠١۹‏ أن أى فكرة سلوكية عن تعلم اللغة الأولى 
أو الثانية قكرة غير مقبولةء بل وأصبحت فكرة أن المتعلم عنصر فعال فى تعلم اللغة» 
وخالق لنظامه اللغوى الخاص فكرة جوهرية فى البحث العلمى فى هذا المجالء وكان 
ذلك يعنى - بالنسبة لتعلم اللغة الثانية - التخلص من قيود منهج النقل» فلما كان منهج 
النقل مرتبطًا بالأفكار السلوكية فإن فرضية أن اللغة ليست نشاطًا سلوكيًا تعنى أن 
النقل ليس عنصرا أساسيا أو حتى جانبيا فى تفسير عملية تعلم اللغات . 
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لكى ينقض الباحثون ميدأ النقل أجروا أبحاتًا ودراسات ليبينوا نسبة الأخطاء 
التى يمكن أن تعزى للغة الأم فى مقابل الأخطاء التى تعزى لمصادر معقدة كالتى 
شرتا لها فى القصل السابقء فقد أشار جورح (۱۹۷۲) على سبيل المثال إلى أن لٹ 
الأخطاء المىجودة فى مادته يمكن أن تعزى للمصدر اللغة الأم. وكذلك ادعى دلى ويرت 
)۹۷٠(‏ أن أقل من ٥‏ من الأخطاء الموجودة فى مادتهم يمكن آن تعزى للغة الاح » 
ولكن الدراسات الإحصائة للنقل أقل أهمية بالنسبة لنا من دراسات أخرى ستناقشها 
بالتفصيل فى هذا الفصل» وهى الدراسات التى تحاول أن تستقصى أى عناصر اللغة 
يمكن أن تنقل وآيها ¥ يمكن أن تنقل . 

لقد أدرك ریتشارد وسامسون ۱۹۷٤(‏ ص )١‏ أنه : "قد يكون من المستحيل تقريا 
أن تقيم الإسهام العملى الفعلى للتدخل اللغوى فى هذه المرحلة البحثيةء هناك عناصر 
عدة تشترك فى تحديد النظام اللغوى فى عقل المتعلم : فليس من الممكن أن نقيم كمية 
التدخل اللغوى التاتج عن النقل وحده حتى تفهم دور بعض العتاصر الأخرى فهما 
أقضىل" . 

لقد تكلمتا فى الفصل الثالث عن النقد اموجه التحليل المقارنء وقلنا إن معظم 
النقد كان تجريبياء أى أن الأبحاث أثيتت أن التنبرات التى نستنتجها من متهج التحليل 
المقارن لا تصدق» ومع ذلك فالنقد الأكثر خطورة للتحليل المقارن كان نظرياء كما قلنا 
سلفا إن دراسات ترتيب المورقيمات ظهرت كرد فعل للنقلء وبالتالى كرد فعل النظرية 
السلوكيةء فى دراسة كيفية تعلم اللغة الثانية» طور دلىء ويرت )۱۹۷٤(‏ ما أسمياه 
د"التركيب الخلاق'» وهو: "العملية التى بترلى الأطفال بمقتضاها تدريجيا إعادة تركيب 
قواعد الكلام الذى يسمعونه» ويستخدم الأطقال فى ذاك آليات موروثة وعالمية تمكذهم 
من صياغة افتراضات معينة عن قواعد اللغة المتى يكتسبونهاء وتستمر تلك العملية حتى 
ینتهی الفرق بین ما يسمعونه وما ينتجونه (ص ۲۷) . 

بحسب هذا المتظور» الذى يسمي فى المجال بالمنظور العقلى» هناك استراتيجيات 
خاصة باللغة الثانية عامة لكل الأطفال ا تختلف باختلاف اللغة الأم» هناك تركيز شديد 
على أهمية العمليات العقلية والقدرة الموروثة على تعلم اللغات عند كل البشرء ولا كان 
مفهوم القدرة الموروثة فى قاب الفكر الجديد فإن التصور هو أن الأطفال يعيدون تركيب 
اللغة الثانية بنفس الطرق فى كل أنحاء العالم ويغض النظر عن اللغة الأم للطفل 
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أو اللغة التى يتعلمهاء يعنى ذلك أن عمليات اكتساب اللغة ثابتةء ولا كان غرض 
الأبحاث فى إطار هذا المنهج الخلاق هو أن تدعم الفرضيات النظريةء فقد اكتسب 
البحث فى اكتساب اللغة عند الأطفال أهمية كبيرة لأن التوجه غير السلوكى فى تعلم 
اللغة الأرلى عند الأطقال كان ثابتا ومكينا . 

ظهرت دراسات ترتب المورفدمات التحقق العملى من صحة تلك الفرضيات» كانت 
الأبحاث التى أجراها برون )۱۹۷١(‏ عن اكتساب اللغة عند الأطفال هى الأساس الذى 
قامت عليه تلك الدراسات» وجد براون من خلال دراسة طولية لثلاثة أطفال طريقا 
مشترگا وواحدا لتطور ٠٤‏ مورفیما انجلیزیاء وکانت دراسة دلی» ویرت )۱۹۷٤(‏ أول 
دراسة تطبق نتائج براون لتعلم الأطفال للغة الثانيةء وافترض اليباحثان أن أتماط 
التطور فى تعلم اللغة الأرلى وتعلم اللغة الثانية عند الأطفال واحدةء وتقترح هذه النتائج 
وجود تشایه فی عمابات تعلم اللغة الأرلى واألغة الثانيةء الأهم من ذلك آنه أن كانت 
أطوار التطور مشتركة بين أطفال ينتمون لخلفيات لغوية مختلفة فإن تلك الأطوأر 
والمراحل الفاعلة فى آليات التعلم أكثر أهمية من عوامل اللغة الأم . 

أخذ دلى» ويرت مادتهما من اختبارات أجریت على ۰ طفل اسبانی وهه طفل 
صينى يتعلمون الإنجليزيةء الاختبار الذى أخذه الأطفال هو مقياس النحو مزدوج اللغةء 
وفيه يسال الأطفال عن سيم صور ملونة مجموعة من الأسئلة صممت لاستصدار 
إجابات معينة عن مورفيمات إنجليزية مختارة. ففى أحد الصور مثلا هناك طيور» يشير 
الباحث بأصبعه للطيور ويسال الطفل عن ما يشير» ستوضح الإجابة الصحيحة كلءإط 
'طيور" استخداما سليما لمورفيم الجمع فى الإنجليزيةء وفى صورة آخرى يشير المختبر 
الى شخص بدين ويسال الطفل لاذا هذا الشخص بدين ؟ » ستحتوى الإجابة المتوقعة 
على ضمير الغائب على الفعل هه أذ أن الإجابة يجب أن تكون كأةع ما مusةءمط‏ , 

حدد الباحثان كل المواقع التى يجب أن يظهر فيها هذان المورفيمان فى اللغة 
الإتجليزيةء ثم قام الباحثان بعمل مقياس صحة لكل طفل بتاء على عدد الإجابات 
الصحيحة» أى التى تستخدم المورقيم فى مكانه الضرورى» وقد بينت النتائج أنماطا 
متشابهة للتطور بين مجموعتى الأطفال الصينيين والأسبان» ولو وجد الباحثان اختلافا 
فى نتائج المجموعتين لكان هناك مبرر لكى يعزوا الفروق لتأثير اللغة الأم ؛ ولكن 
لا كانت الاختلافات بين المجموعتين فى أضيق الحدود فقد كان هناك مبرر لكى يعزو 
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الباحثان التشابهات لعوامل التطور العالميةء وتشجم النتائج كذلك على تقليص 
إحساسنا بدور اللغة الاح . 

لقد كان تركيز دلى ويرت على الأطفال قبل سن المراهقةء ولكن ليس من المعروف 
ماهية النتائج التى ممكن أن تصدر عن دراسات ترتيب المورفيمات لى أنثها أجريت على 
اكتساب البالغين للغة الثانية» وقد أجرى بيلى» ومادن»ء وكراشن دراسة مؤثرة ومهمة 
البحث فى تلك النقطة بالذات» تشكلت الدراسة من مجموعتين» كما كان الحالى فى 
دراسة دلى» ويرت» المجموعة الأرلى مكونة من ۲١‏ متعلم لغتهم الأرلى هى الإسبانية. 
أما المجموعة التثانية» وهى مجموعة غير الأسبان» فهى مكونة من متعلمين ينتمون 
لخلفيات لغوية متنوعة عريية وأفغانية وفارسية ويونانية ويابانية وغيرهاء وتم تطبيق 
مقياس النحو مزدوج اللغة على المشتركين البالغين ال ۷١‏ » وقد بينت نتائج الدراسة 
اتساقًا مع نتائج دراسة دلى ويرت» علارة على ذلكء فقد أعطت المجموعتان نتائ 
متشابهة . 

وييدى من تلك الدراسات أن لدینا نتائج تجرىبية تقلل من شان دور اللغة الاح فی 
تعلم اللغة الثانيةء ولا كان الحال كذلك فقد اكتسب التوجه العقلى الذى صاغته فرضية 
التركيب الخلاق التى ابتكرها دلى وبرت مكان الصدارة فى التفكير العلمى فى المجالء 
فقد كان هناك تبرير وفرته نتائج تلك الدراسات لزعم وجود ترتیب طبیعی لاكتساب 
مورفيمات اللغة الإنجليزية» بینما افترحت دراسات ترتيب المورفيمات وجود ترتيب ثابت 
لحد كبير (انظر كراشن ۱۹۷۷ للمزيد عن تلك الدراسات) وإن لم يكن جامداء فقد 
كانت هناك بعض الأدلة داخل تلك الدراسات تدعم دور اللغة الأم فى عملية التعلم» فقد 
وجدت لارسن فريمان فى دراستين أجريتا عام ۱۹۷١‏ أن أبناء اللغة اليابانية (وهى لغة 
لا تحتوى على أدوات تعريف وتنكير) الذين يتعلمون الإنجليزية لديهم نتيجة أضحف من 
غيرهم فى مقياس دقة أدوات التعريف والتنكيرء علاوة على ذلك فقد وجد هاكوتا 
)۹۷١(‏ اختلاقا فى ترتيب المورفيمات عند طفل يابانى يتعلم الإنجليزية . 

لم تكن دراسات ترتيب المورفيمات خالية من العيوب» بعض تلك العيوب خطير» 
مسوف نعرض هنا ليعض االتحديات التى واجهت هذه الدراسات . 

النتائج التى خرجت من تلك الدراسات من صنم مقياس النحى مزدوج اللغةء هذا 
يعنى أن ااختبار نفسه هو الذى تسبب فى صنم النتائج بهذه الطريقةء فأى مجموعة 
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من المشتركين تأخذ نفس الاختبار سوف تخرج نفس النتيجة» قام بورتر (۱۹۷۷) 
بأكثر الدراسات تفصيلا بشأن تلك النقطةء أجرى الباحث المقياس مع مجموعة من 
الأطفال بين سنتين وأريع سنوات» واستخدم نقس اسلوب التصحيح المستخدم قى 
دراسة مبکكرة لدلی»؛ ویرت (۱۹۷۳)» وظهر آن ترتیب الاکتساب کان قريب إلى ترتیب 
اللغة الثانية من ترتيب اللغة الأولىء وهذا يبين أن النتائج من صنم طريقة الاختبار 
أكثر منها من صنع ترتيب الاكتساب الطبيعىء ولكن هذا النقد قد ۷# يكون سليما 
بشكل تام» هناك دليلان يجب النظر فيهما : 
١‏ - لو تفحصنا نتائج بورتر جيدا أوجدنا أنه 
- اعتمادا على طريقة عد الاستخدام الدقيق - ا توجد 
اختلاقات كبيرة بين نتائج دراسة بورتر ونتائج دراسات 
ترتيب المورفيمات فى اللغة الأرلى» خاصة دراسة 
دی فیلارز (۱۹۷۲) . 
- الدراسات الأخرى التى لم تستخدم المقياس 
كوسيلة لاستصدار مادة خرجت بنتائج.مشابهة. انظر 
بصفة خاصة دراسة لارسن فريمان عام ٥۱۹۷ء‏ وعاء 
1ء ودراسة آندرسن ١۱۹۷ء‏ وکراشن ۱۹۷۷ 


ولو نظرنا لدراسة بيلى على وجه الخصوصء» لوجدنا أن مجموعة غير الأسبان 
تضم عددا كبيرا من من ية متباينة وكثيرة» وأى اختلافات ممكن أن تكون بين 
المشتركين فى الدراسة ستنمحى تماما بفعل هذا التنوع الواسم» فقد كان لبعض لغات 
المشتركين الام أدوات تعريف وتنكير ويعضها لم تكن لديه تلك الأدوات» ويعض اللغات 
كانت غنيه بنظامها الصرفى ويعضها لم يكن بنقس مقدار الغنى . 

ولو نظرنا للمورفيمات فى حد ذاتها لوجدنا أن الدراسة صنفت المورفيمات التي تحمل 
معانى مختلفة فى تصنيف واحد» فمن المفروض أن نعتير أداة التعريف وأداة التنكر 
فى اإنجليزية مورفيمين منفصلين فى سياق التعلم» لقد ناقشنا هذا الموىضوع فى الفصل 
الثالث فى معرض الحديث عن مادة دوسكوفاء للتأكيد على ذلك بين أندرسن (۱۹۷۷) 
اختلافا فى سلوك متعلمى اللغة الثانية تجاه الأدوات الإنجليزية المختلفةء وهى الأمر 
الذى يوضع أن هذه المورفيمات لا يجب أن نتعامل معها على أنها عنصر نحوى واحد . 
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رجه النقد الأكثر عمقا لهذا التوع من الدراسات يتعلق بالطريقة تفسهاء السؤال 
هنا هو هل يعكس ترتيب الدقة تواليا سليما فى التعلم والاكتساب؟ لقد قلنا فى الفصل 
السابق إن إنتاج شكل سليم ا يعتى بالضرورة اكتساب قاعدة تركيبية سليمةء علاوة 
على ذلك» فإن دراسة إن كان المتعلم ينتج عنصرا لغويا فى سياقه الإجبارى فى اللغة 
الإنجليزية لا توضع لنا سلوك المتعلم بالنسبة للسياقات التى لا يستخدم فيها هذا 
العنصر فى الإنجليزية إنما يستخدمه المتعلم» هذا يعثنى أن تلك الطريقة لا تضع 
فى اعتبارها الصورة الكلية لاستخدام المتعلم لعنصر نحوى ماء العنصر الذى ينقص 
تلك الطريقة إذن هو تحديد السياقات التى يعمم المتعلم عليها استخدام المورقيه 
أو العنصر التنحوى بشكل غير سليم» يقدم واجثر جو واهتش متلا على هذا فى 
مناقشتهما )۱۹۷١(‏ لشكل العتاصر اللغوية ووظيفتها فى سياقات تعلم اللغة الثانية. 
أخذ الباحثان مادتهما من طفل إیرانی عمره خمس سنوات» تعلم الطفل - كباقى 
الأطفال - مورفيم وا قبل غيره من المورفيمات» يل واستخدمه بشكل موسمع؛ 
ومع ذلك فإن مجرد استخدام هذا المورفيم لا يعنى تعلمه واكتسايهء فهو لم يستخدم 
هذا المورفيم الدال على الاستمرار فى سياقه السليم فحسب» بل استخدمه أيضا قى 
التعبي عن النية والمستقبل البعيد والأحداث الماضية والأمر» ولذاك لو اعتمدنا على 
طريقة عد الاستخدامات الصحيحة فى السياقات الإجباريةء فإن مورفيم الاستمرار هذا 
سوف يعطى نتيجة إيجابية جدا ؛ ولكن لو نظرنا لباقى الاستخدامات غير الصحيحة 
فى السياقات غير الصحيحة لصعب علينا افتراض أن الدقة تعنى الاكتساب والتعله 
السليم . 

من الواضح أيضًا أن هناك تنوع فى المادة التى ينتجها المتعلمون ؛ ولكن 
الاختلاقات الفردية يتم تهميشها عن طريق تجميم الأقراد فى مجموعات وجمم المادة 
من محموعاتء قدم أنا ھاکوتا (1۹V)‏ الدليل على وجود فروق فردية فى مادة فرديةء 
تقترح دراسة هاکوتا التی رکزت على ماده جمعت من طفل واحد وجود ترتیب اکتساب 
مختلف عن المعروف والمتعارف عليه» وتؤكد رن فريمان (۱۹۷۸) أيضا على الفروق 
الفردية فى معرض تحليلها لمادتها اتی جمعت عام ١۹۷٠ء‏ تقول: ”بينت نتائج تلك 
الدراسة أن اللغة الأح والفروق الفردية لهما بعض الأثر فى طريقة ترتيب المورفيمات 
عند مجموعات المشتركين فى الدراسة ٠۱۹۷۸(‏ ص۳۷۲) .' 
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هناك وجه نقد آخر يخص نوع المادة المستصدرةء قارن روزانسكی )۱۹۷١(‏ بين 
مادة مأخوذة من دراسات طولية وأخرى مقطعية أجريت على ستة أسبان يتعلمون 
الإنجليزيةء ووجد أن توعى الدراسة لم يصدرا نتانج متشابهة ؛ ولكن كراشن (۱۹۷۷) 
انتقد دراسة روزانتسكى فى طريقة بحنها . 

هناك تقطتان ختاميتان أود الإشارة إليهما لأهميتهما ليس فيما يتعلق بالدراسات 
نقسهاء بل فيما يتعلق بالنتائج المستقاة من تلك الدراسات . 


رکزت دراسات ترتيب المورفيمات على عدد قليل جدا من المورفيمات ا يتخطى ١١‏ ؛ 
ولكن الباحثين عمموا النتائج والتوقعات على عملية اكتساب اللغة عموماًء فيكون فى 
الإنجليزية ترتيب لاكتساب مورفيمات معينة؛ ولكن هذا الترتيب ا يجب أن يعمم على 
التعلم عمومًا . 

كانت قوة تلك الدراسات النظرية الأساسية تكمن فى توضيح أن تأثير اللغة الأ 
فى التعلم لم يكن قاعلا وأن النظرية السلوكية عاجزة عن تفسير عملية تعلم اللغة 
الثانيةء ولا بدا دور اللغة الأم ينهار اعتقد الباحثون أن عملية تعلم اللغة الثاتية يجب أن 
نتعامل معها على أنها عملية عقليةء ومهما كانت الافتراضات الخاطئة التى يهاجمها 
هذا الأسلوب فى التفكير فاته من الأجدى أن نسال إن كانت عملية النقل ظاهرة قائمة 
على العادة أم لا؟ ذلك لأننا لا يمكن أن نتبنى منظورا عقليًا فى تعلم اللغة الثانية. 
ونتینی دور عظدما للغة ال 

باختصار الكلام» كانت دراسات ترتيب المورفيمات وما تزال مهمة جدا فى قهه 
طبيعة ترتيب اكتساب العناصر اللغوية فى اللغة الثانية ؛ ولكن ليس من الكاق أن 
تفترض وجود ترتيب دون أن تبرر هذا الترتيب ونفسره»ء فبالرغم من أن التفسيرات 
قادمة الا آنها ليست كافية ولا تامةء جزء من سيب الفشل فى افتراض علة وأحدة 
للظواهر» هل ترتيب اكتساب المورفيمات نتيجة للسهولة؟ أو هل هى تأثير للغة الأم؟ هل 
الترتيب نتيجة للسهولة الدلاليةء آي هل هناك عناصر لغوية أسهل من عناصر أخرى من 
حيث المعنى؟ هل الترتيب تاتح عن كترة التردد والظهور فى المدخل اللغری؟ كل هذه 
أسئلة يجب الإجابة عليها والإجابة تكون بنعم ولا فى نفس الوقت» قال لونج» وساتو 
)۱۹۸١(‏ : إن تردد العتصر اللغوى فى المدخل اللغوى أقوى تفسير وتبرير مع أنهما 
يتشككان فى أن هذا العامل هو العامل الوحيد المؤثرء ولكن الأكثر واقعية كل العوامل 
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تشارك فی صته الترتيب» ولكن الشىء الذى يجب أن ندرسه هو الوزن النسبى لتاثير 
كل من ثلك العواأمل . 


؛٤-۲‏ مراجعة لدور اللغه الاه 


لقد قلتا سلقًا إن السؤال عن أهمية اللغة الأم قد وضع بصياغة تقابلية : لقد سال 
الباحثون إن كان للغة الأم والنقل دور فى عملية تشكيل اللغة الوسط أم لا ؟ » هذه 
الصباغة واضحة جد عند لارسن شريمان (۱۹۷۸ ص ۳۷۲)ء ووتمان وجاكسون 
(۱۹۷۲ ص »)٤۰‏ وجورج (۱۹۷۲ ص )٤٥‏ . 

ولكن هل ل بد آن يكون دور اللغة الأم ميكانيكىء وآلى» وعام» وهل من المستحيل 
أن يكون دور اللغة الأم اختيارى فى ما ينقل وما ¥ ينقل ؟ › إن كانت الإجابة على 
السؤال الأخير بالإيجاب فإن عملية النقل يمكن آن ت.خل ضمن الإطار العقلى لعلم تعلم 
اللغة الثانيةء فى حقيقة الأمر تتبنى الأبحاث الجديدة فى تعلم اللغة الثانية منظورا 
مخْتلقًا يرفض النظرية السلوكية ويرفض أن يتعامل مع النقل كأحد عناصر تلك 
النظريةء تهتم تلك الأبحاث بالنقل كأى عنصر مبدع وفعال من عناصر تعلم اللغةء وليس. 
کعنصر سلوکی جامد عام . 

يمكن توضيح أن مسالة النقل وتعلم اللغة ليست مسالة سلوكية ميكانيكية من 
خلال دراسة شختر التى تكلمنا عنها سلفاء تقرل شختر : إن هتاك آدلة حول تجنب 
المتعلمين لبعض التراكيب والقواعد بسبب اللغة الأم وتدخلهاء وقد أدت دراسة أآخرى 
لسجهولم )۱۹۷١(‏ إلى إعادة التفكير والتقييم لدور اللغة الأم» أشار الباحث إلى أن 
الفنلنديين الذين يتكلمون الفنلندية كلغة أم يقومون بيبعض الأخطاء اللغوية التي سببها 
النقل من لغتهم الثانية السويدية إلى اللغة الأم» ومن ناحية أخرى ارتكب أشخاص 
مزدوجو اللغة بين السويدية والفنلندية (السويدية هى لغتهم المسيطرة) أخطاء يمكن 
ردها للغة السويدية الأم» من الواضح من النتائج أن الفريقين اعتمدا على السويدية 
أكثر من الفئلنديةء هذه مسالة يمكن تفسيرها فقط أو وضعنا فى عين الاعتبار حكم 
المتعلم لما هو المفروض أن يستخدم فى اللغة الثانية . 
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أحربت عدة دراسات فى فتاندا على فتلنديين يتعلمون الانجليزية وسويديين 
مقيمين فى فنلندا يتعلمون الإنجليزية أيضا أشارت إلى أن المجموعة الثانية متميزة فى 
التعلم أكثر من المجموعة الأولى» هزى الباحثون هذا التميز إلى التشابه الموجود بين 
السويدية والإنجليزية وغياب التشابه بين الفنلندية والإنجليزيةء يقول رتجبوم (1۹۸۷ : 
۷) أو : "يظهر اختلاف ثابت ودائم فى نتائج الاختبارات بين مجموعات متشابهة 
جدا من حيث الثقافة والتعليم؛ ولكن الفرق هو الاختلاف الكبير فى الخلفية اللغوية حين 
بداية تعلم الإنجليزيةء والنتيجة التى قد نستخلصها هنا هى أن تأثير اللغة الأم على 
تعلم اللغة الثانية كبير وعميق" وشبه التشابه بين لغتين أو أكثر على أنه شماعة 
بستطيم المتعلم أن يعلق عليها معلومات جديدة باستخدام المعرفة المىجودة فعلاء 
مما بسهل عملية التعلم . 

يمكن وصف متظور النقل الذى بدا يتكون منذ منتصف السبعيتات حتى آواخرها ويسيطر 
على الساحة على أنه مسألة كيفية وليس تأثيرا كمبًاء هذا يعنى أن المهتمين بحقل تعلم 
اللغة الثانية أصبحوا ا يستطيعون قبول دور كبير للغة الأم كلية أو رفضه كلية ؛ ولكن 
التركيز أصبح على تحديد كيفية استخدام المتعلمين للغتهم الأم وعلى تفسير الظاهرة . 

هم عناصر تلك المسالة هى توسيم مفهوم النقل وإعادة صياغته وكذلك اختبار 
المصطلحات الملستخدمة فى المجالء أدرك کوردر (۱۹۸۲ ص۸1» ۱۹۹۲ ص ۱۹) 
الصعوية فى استخداح اللصطلحات المستعارة من نظرية أخرى» بقول : إنه اختار 
عنوان مقاله "دور محتمل الغة الأ" بشكل مقصود لأنه لم يرد أن يؤثر على مقاله سلبا 
باستخدام مصطلحات من عينة "النقل" أو "التدخل'ء وأعرب عن أمله فى محو 
اللصطلحين من المتاقشة حتى يتم دراستهما بشكل مناسب» قى حقيقة الأمرء إن تلك 
اللصطلحات فنية وفاعلة فى سياق نظرية تعلم معينةء وإن كان المرء لا يستخدم تلك 
النظرية فمن المستحسن أن يثجنب مصطلحات مثل هذه ويستخدهم مصطلحات آخری 
تتناسب مع سياقه النظرى البديل» مشكلة استخدام مثل هذه المصطلحات الفنية هى 
آنها يمكن أن تحدد تفكيرتا فى المىضوع وتعيقه . 

کانت هذه هی عین الأسباب التی جعلت کلرمان وشروود سمیٹ )۱۹۸١(‏ يقترحان 
مصطلح "التأثير بين اللغات" وهو مصطلح واسع بدرجة تكفى تضمين النقل پمعناه 
التقليدى وتضمين التجنب وفقدان االغة . 
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١-۲-٤‏ التجنب 


لقد تكلمنا فى الفصل السابق عن الظاهرة التى تجعل اللغة الأم تؤش على المتكلم 
لينتج يعض التراكيب ولا ينتج بعضها الآخر» وهى ظاهرة التجنب» هتاك آدلة اکثر على 
التجنب تأتى من دراسة قام بها كلينمان (۱۹۷۷) على متعلمين لغتهم الأم هى العريية 
ومجموعة أخرى من المتعلمين لغتهم الأم هى الإسبانية آو البرتغاليةء وجرت الدراسة 
حول استخدام المبنى للمجهولء والمضارع المستمر. والمصدر» وضمير المفعول» وتوقع 
الباحث أن يتفاوت مستوى صعوية هذه التراكيب على المتعلمين بسبب لغاتهم الأ 
أختلفت هذه الدراسة عن دراسة شختر فى أنها جمعت مادة من انتاج المتعلمين وأن 
كلينمان تأكد من أن كل المشتركين فى الدراسة يعرفون التراكيب المستخدمة جندًاء 
ولذاك لا يمكن أن نفترض أن اختلاف مستوى الصعوية قد يرجع لعدم معرفة بالتركيب 
محل الدراسةء بل يجب أن بكون راحعً لاختيار المتعلم متى يستخدم تركيبً 
أو لا يستخدمه فى التعبير عن مفهوم معين» وكان أصل الاختيار راجعا إلى سيب 
فى اللغة الأم . 

أما بالنسبة لمصدر التجثب فهو محل نزاع بين الباحثينء بينما هناك آدلة كثيرة 
على أن الفروق الكبيرة بين اللغة الأم واللغة الهدف هى المصدر الأساسى للتجن 
وعلته» إلا أن هناك آدلة على أن العكس آيضنًا صحيح» فإن كانت هناك تشابهات كرة 
بين اللغة الأم واللغة الهدف قد يشك المتطم أن تلك التشابهات ليست حقيقيةء سوف 
نناقش هذه النقطة بالتفصيل لاحقا فى هذا الفصل فى معرض مناقشة أبحاٿ كلرمان؛ 
ولكن هناك رأى ثالث يقول : إن التجنب ليس له علاقة بالفروق بين اللغة الأم واللغة 
ألهدف بل ينبع من مستوى صعوية التركيب المتعلم فى اللغة الهدف» لقد وجد داحوت 
ولاوفر )٠۹٨١(‏ فى معرض مناقشة تعلم الأفعال التى تمتلك حرف جر أن أبناء اللغة 
العبرية (وهى لغة لا تحتوى على هذا النوع من الأفعال) الذين يتعلمون الإنجليزية 
يفضلون المرادفات العادية لهذه الأقعال على التى تستتبع حرف جرء اكثشف الباحثان 
يخا أن المتعلمين إذا كانوا مضطرين لاستخدام هذا النوع من الأفعال فإنهم يفضلون 
الأفعال الواضحة د لالا على الأقعال غير الواضحة دلالیاء قهم مثلا يفضلون ها 
ayسwة‏ على س0ل ۵۲ا » وخلص الباحثان الى أن صسعوية التركيب فى اللغة الهدف كان 
له دور أكبر فى التجنب من الفروق بين اللغشن . 
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وفى دراسة أجراها هولستين ومرشينا (۱۹۸۹) على الهولنديين الذين يتعلمون 
الانجليزية (الهولندية لغة فيها أفعال تستتيع حروف جر) استنتج الباحثان نتيجة مماظة 
لدراسة أبناء العبرية الذين يتعلمون الإنجليزيةء وجد الباحثان أن هناك فرقا 
بين الأفعال الواضحة دلاليًا والأفعال غير الواضحة دلاليًاء ولكنهما فى نفس الوقت 
اكتشفا أن المتعلمين يرفضون استخدام تلك الأفعال عتدما يكون هناك تشابه كبير 
بينها فى اللغتينء ذلك لأنهم يرفضون تصديق أن هناك لغة فيها تراكيب عادية 
كالموجودة فى الهولنديةء 

أخيراء قى دراسة آجراها لاوفر وإلياسون (۱۹۹۳) كانت هناك محاولة للفصل 
بين هذه المتغيرات» كان اهتمام الباحثين فى هذه الدراسة المنصبة على السويديين 
الذين يتعلمون الإنجليزية على تجنب استخدام الأفعال التى تستتيم حرف جر فى 
الإنجليزيةء قدم الباحتان باختبار ترجمة واختبار اختيار متعدد للسويديين (السويدية 
لغة فيها مثل هذا النوع من الأفعال)ء اهتم الباحثان بالنظر فيما إذا كانت الإجابات 
أو الترجمات على الجمل بالإنجليزية تحتوى على أفعال تستتبع حرف جر أو فعلا 
عاديًاء وتمت مقارنة نتائج هذين الاختبارين بنتائج دراسة أبناء العبرية الذين يتعلمون 
الإنجليزيةء تم النظر فى أنواع مختلفة من هذه الأفعال قى معرض المقارنةء واكتشف 
الباحثان أن أفضل مصدر للتجنب وسبب له هو الفرق بين اللغة الأم واللغة الهدف. 
بالرغم من أن عنصر التشابه بين اللغتين وعنصر الصعوية فى التركيب يلعبان دورا فى 
التجنب إلا أن الاختلاف بين اللغتين آهم عنصر . 


e:‏ درجات التعلم المتبابنة 


تبنی ارد وهومبرح 1۹۸١(‏ و٣۱۹۹)‏ خط العودة الى المبادئ الأصلية التى تعبر 
عنها مصطلحات سيكولوجيا التعلم» فهم ينظرون على وجه الخصوص إلى النقل على 
أنه عملية تسهيل للتعليم» قارن الباحثان بين إجابات مجموعتين من المتعلمين الإسبان 
والعرب على قسم المقردات من اختبار تقعيدى فى اللغة الإنجليزيةء وكانت أنماط 
الإجابة على بعض الأسئلة مثيرة لاهتمام الباحشن» فمن المتوقع أن نجد اختلافا فى 
أنماط الإجابة على الأسئة التى تتعامل مع مفردات متوازية فى الإنجليزية والأسبانيةء 


99 


ولكدنا لا تتوقم أختلافات فی آتماط الإجابة على أسئلة تتعامل مع مقردات بعيدة عن 
اللغتين الام للمجموعتين وهما الحربية والاأسبانية . 

بينت النتائج أن الأسبان كانوا أحسن من العرب بشكل دائم فى الإجابة عن 
الأستلة التى تتعامل مع مفردات بعيدة عن اللغة الأم» ناقش الباحنان هذا الاختلاف فى 
ضوء الوقت المخصص ااتعلم والتركيزء قبسبب وجود تشابه كبير بين مفردات 
الإنجليزية والأسبانية يستطيع 'لأسبان أن يركزوا على عناصر آخرى من اللغة - 
مفردات أخرى قى حالتنا هذه التركيز على مفردات أخرى هو الذى يسهل عملية التعلم, 
على ذلك فإن معرفة لغة قريبة من اللغة الآم فى جانب من الجواتب يسهل التعلم بطرق 

هناك منظور آخر يمكن التعامل به مع مبدآً التباين فى درجة التعلم» وهو منظور 
ناقشناه فى الفصل الثالث فى معرض الحديث عن دراسة شومان (۱۹۷۹) للتفىء لقد 
أشرنا إلى أنه فى حالة وجود تركيب معين فى اللغة الآم يصادف تشابها مع مرحلة من 
مراحل التطور أتركيب معين فى اللغة الهدف فان هذا التشايه يعوق الانتقال لمرحاة 
أعلی فی تطور الترکیب» تبنی زویل (۱۹۸۲) منظورا مشابھا عندما شرح مبداً تأخر 
[إعادة ترتيب القواعد (ص )١١١‏ وعدد التراكيب فى مرحلة معينة من مراحل التطور . 

یشیر زویل فی ما یخص حرکة التطور إلى مادة جمعھها هنکس )۱۹۷٤(‏ التى 
استقيت من ملاحظة تعلم ثلاثة أطفال (عريى»ء وفرنسىء» وأسبانى) للغة الإنجليزية. 
وكان التركيز الرئيسى على تعلم فعل الكينونة الموجود قى القرتسية والأسبانية ولكنذه 
غائب فى العربية . 

ولا كانت تزعة العصر هى التقليل من أآهمية اللغة الأم» فقد حاول هنكس أن 
يوضح أن عدم استخدام الطفل العربى لفعل الكيتونة فى اللغة الإنجليزية ليس مرتبطا 
بغياب الفعل من اللغة الأم لأن الطفلين الآخرين لم يستخدما هذا الفعل بشكل متسق 
جدا ؛ ولكن المسالة المثيرة جدا هنا كما يشير زويلء هى أن المتعلم العربى ظل يستخده 
فعل الكيتونة بشكل مضطرب حتى فى مراحل متقدمة من تعلم الإنجليزية 
بينما استخدم المتعلمان الآخران القعل بشكل منتظم» ولذلك فبالرغم من أن نفس 
الظاهرة فى الاستخدام قد تم ملاحظتها عند الأطفال الثلاثة !¥ أن العربى يحتاج لوقت 
آكبر ليصحح مفاهيمه عن قواعد الإنجليزية بسبب غياب التركيب من لغته الأم . 
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۳-۲-٤‏ طرق مختلفة 


نعامل القسم السابق مع درجة تعلم عنصر لخغوى ما على طريق متمائل؛ ولكن فى 
حالات كثيرة طرق الاكتساب ليست متشابهة بالنسية لمتكلمى كل اللغات» قارن زويل 
بين تعلم صينى لأداة التعريف الإنجليزية وتعلم أسبانى لنفس الأداةء بينت النتائج أنه 
فی حالة الطفل الأسبانى بينت الظرواهر وجود شكل بيد أنه يقوح بوظىفة أداة 
التعريف» هذا الشكل هى كاطا ؛ ومن الجدير بالذكر آنه عتدما يكون هناك استخداح 
ل كط من قبل ابن من أبناء اللغة قى مكانها السليم» ينزع المتعلم للاحتفاظ بهذا 
الاستخدام» أما لو وجد هتاك استخدام من قبل ابن اللغة ل 1١‏ فإنها تمحى أو تغير 
ل ءا » وتبين نتائج الدراسة أن ءأط) يسبق أداة التعريف 1٠‏ من حيث التطور ) . 

من جهة أخرى كان استخدام اطا و ٠٠‏ متواترا منذ بداية جمم المادة من الطفل 
الأسبانى؛ ولكن عندما حدث تدخل من ابن اللغة لم يحدث تحول نحو كاطا كما حدث قى 
حالة الطفل الصيتىء» تقترح النتائج المأخوذة من هذين الطفلين أن لغتيهما الأم ادت 
يهما لطريقين مختلفين» الطريق التى سلكها الطفل الصينى طريق يظهر فيها استخداح 
كا قبل استخدام 16 كآداة تعريق. أما الطريق التى سلكها الطفل الأسبانى فهى 
تنطلق من موقع یتساوی فيه استخدام کاط) و ٥۲ا‏ . 

بقدم وود (۱۹۷۷) منظورا مشابها عندما قال : إن هتاك ترتيبًا متوقعا التراكيب 
وإن المتعلمين يجب أن يستخدموا بعض التراكيب المرحلية قبل أن نتوقع أى تأثير للغة 
الأم على إنتاج اللغة الثانية» درس وود اكتساب أبناء اللغة الألمانية من الأطفال النقى 
فى اللغة الإنجليزيةء واكتشف آن أول مرحلة كما آسلفتاء هى مرحلة وضع ٠١‏ قبل 
الفعل ولا نوجد هنا أي تأثر ألغة ا 

وفى مرحلة متأخرة يظهر تركيب متل ٤وا ٣315 ٠۸٥‏ »> بستطيع الطفل فى هذه 
المرحلة من التطور أن يرى أن هناك تشابها فى التفى بين الألانية -لغته الأ - 
والإنجليزيةء هذا لأن الألاتية تضم أداة النفى قبل فعل الكينونةء وقى هذه المرحلة أيخا 
ينتج الأطفال من أبناء الألانية جمل من أمثاJل‏ : Marylin like no sleepy‏ 
وهى جمل يبدو فيها تأثير الالمانية وأاضحاء ذلك لأن المانية تضم آداة النفى بعد الفعل 
فى الجمل الرئيسية . 
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ولذلك يجب أن يرى المتعلمون تشابها بين اللغة التى بتعلمونها واللغة الأم قبل أن 
بدركوا آن لغتهم الأم قد تقيدهم فى التعلم. ويمكن أن تقول» إن هذه هى عملية نقل 
بشکل ماء یقول آندرسن (۱۹۸۲۳ ص۱۷۸) : إن آی ترکیب تحوی سوف یظهر بانتظاہ 
ويتواتر متاسب فى اللغة الوسط كنتيجة لعملية النقل فقط إذا كانت قى اللغة الثاني 
امكانية لتععيمات ماخوذة من المدخل اللغوي تسهل أنتاج تفس التركيب . 


٤-۲-٤‏ الإنتاج الزائ 


ليس هناك فقط طرق مختلفة للتطورء بل إننا نجد فى المادة اختلاقات كمية فى 
إنتاج تراكيب معينة اعتمادا على اللغة الأم» اختبر شختر ورٹثرفورد (۱۹۷۹) على سبيل 
لمثال مواضيع إتشاء إنجليزية كتبها أبناء اللغة الصينية واليابانية كل من اللغتين 
تعتمدان على الجمل الاسمية التى تتكون من ميتدا وخبرء واكتشف الباحثان وجود 
اتتاج زائد لحمل من عiıcذi: There is 4 Îııa Joa «< it is very unfortunate that.‏ 
أو 2۲۵ ٠طا۲‏ . ادعى اليباحثان أن هذه التراكيب مستخدمة بكثرة لأنها تحمل وظيفة 
فى الخطاب بالرغم من آن اللغة الهدف تستخدم تراكيب أخرى لتقوم بتفس الوظيفةء 
وافترض الباحثان أن اللغة الأم لها دورها فى هذا الاستخدام تأثير اللغة الأم هنا هو 
الحاجة لأبتاء جمل من مبتداً وخبر وتطبيقها على اللغة الهدق . 


o-f—&‏ الأصوات 


من الثابت والواضح أن متعلم اللغة الثاتية يعرف من بين الناس أول ما يعرف 
وهى عادة مادة للتقليد عند الفناتين الكوميديين وشخصيات الكرتون؛ بالرغم من تلك 
الحقيقة الثابتة فان آبحاث تعلم اللغة الثانية فى النحو مثلا أكتر من الأصوات بكذير. 
تشبه الأصوات مجالات أخرى فى اللغة وتختلف عنها. تشبه الأصوات النحو مثلا فى 
أن تعض سعات اصوات المتعلمين درجع أباشسر األدة الأح» ويعصضها 3 درد لهذا المصدر؛ 
وتختلف الأصوات عن النحو مثالا فى أن بعض المفاهيم التى تكلمنا عنها هنا لا تنطبق 
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على مجاأل الأصوات. فإن كان المتعلم يريد مثلا أن يتجنب استخدام المجهول فى 
الإنجليزية فمن الممكن أن يعثر على تركيب آخر يعبر به عن نفس المعنى» ولكن إن راد 
المتعله أن بتجنب استخدام صوت الذال مثا قان هذا درب من درون المستحيل. أوضح 
شىء فى مجال الآصوات» وهو الشىء الذي تتميز به عن باقى مجالات اللغة. هو أن أى 
إانسان يستطيع آن يميز صل المتعلم اللغوى من لهجته ونغمة صوته بينما ¥« يسهل ذلك 
التمييز من التراكيب النحوية . 

لقد قلتا فى القصل الثالثء إن أضعف جزء من فرضية التحليل المقارن لم يقلح 
فی انتاح تنبؤات ت صحيحة, فلم تفلح الفرضية فى أن تقسر لاذا يصعب على ابن لغة أ 
يتعلم لغة ب أن يتقن تركيب معيتًا بيتما العكس ليس صحيحا؟ ظهرت نفس هذه المشاكل 
فى مجال الأصوات أيضاء انظر على سبيل المثال دراسة ستوکویل ویون (۱۹۸۳) التى 
اقترحت تراتبا للصعويةء ويحاول هذا السلم التراتبى المرتب من الأصعب إلى الأسهل 
أن يتنبا بصعوية العناصر الصوتية فى التعلم بناء على ما إذا كان العتصر موجودا فى 
اللغة الأم آم غائبا عنها. وإن کان موجودا هل هو إجباری أو اختيارى ؟ 

أمثال تلك التراتبات موجودة أيضًا فى النسق المعاصر لدراسة الأصواتء لقد 
اقترح إكمان (۱۹۷۷) فرضية فرق الشذوذء وهى فرضية بنيت على نظرية شذوذ 
صوتيةء العتصر الصوتى أو غير الصوتى العادى (ليس شاذا) هو العنصر الآكثر 
شيوعا واعتيادية فى اللغات الإنسانية من العنصر الشاذ» أما العتصر الشاذ فهو أقل 
انتشارا واعتياديةء ريما يكون من الأسهل أن نقهم فكرة الشذوذ فى مجال غير 
الأصوات. فلو نظرنا مثلاً للكلمات التى تعبر عن الأدوار الاجتماعية أو المهن لوجدنا أن 
المذكر هو الأصل: وأن الاسم المرنث يتم تكوينه عن طريق إضافة لاحقة على آخر الاس 
المذكرء فالاسم المذكر هنا هو الاعتيادى أما المؤنث فهو الشاذ أو غير الاعتيادى . 

إذا طقتا نفس القكرة على مجال الأصوات لاستطعنا أن نتبين أى العناصر 
الصوتية أكثر شيوعا فى لغات كثيرة (اعتيادية) وأيها أقل شيوعا وانتشارا (غير 
اعتيادية أو شاذة)ء اقترح دنسن وإكمان )٠۹۷٥(‏ أن تقابلات الجهر' ليست ثابتة فى 
كل أجزاء الكلمة فى كل اللغات الهيراركية التى تعكس هذه الفكرة تعرف ياسه 
هيراركية تقايل الجهرء وهى التى تبين أن التقابل فى بداية الكلمة هو أقل التقابلات 
شذوذا وأكثرها اعتيادا وشيوعاء أما التقابل فى آخر الكلمة فاقل التقابلات شيوعاء 
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اعتيادية تحتفظ أىضا متقابلات أقل شذودا وأكثر اعتيادية فى كافة مواقع الكلمةء كيف 
لغة آم تحتوی عل تراکیب غیر اعتیادي کشر من الموجود قى القت الهدف سوف يتم 
غير اعتيادية أقل من اللغة الهدف. هذه الفكرة تمكننا من أن نتوقع بشكل سليم أن 
متكلم الإنجليزية هى لغة تحتو على تقابادت فى الجهر قى أواخر الاما سوف لن 
رار الكلماتء ولكن ابن اللفة الألانية الذى يتعلم الإنجليزية يجب عليه أن يتمم 
أن ينتج تقابلات جهر وهمس فى أواخر الكلمات؛ وهو ترگیبت قل شوعا وغر اعتادى 
وشا نتوقع إتتاج أخطاء . 

وعلى اك فالتركيز ليس على إنكار آهمية النقل بل إن جل التركيز على ا ال 
کت مل الأصوات ت احتقظت بأهمة الل اللطر ية ولذلك بفرضية التطليل المقارد 
لم تهمل فى مجال الأصوات أبدا بنفس الطريقة والقوة التى أهملت يها فى مجال القواعد 
مثلاء بل كان الاهتماح بإعادة صياغة الفرضة لتسهيل تطحيمها یمبادئ نظرية آخری . 


لا بقتصر الأمر على نقل أصوات اللغة الأم بل إن هناك أدلة تجريبية على آن 
المتعلمين يحاولون أن يحافظوا فى إتتاجهم للغة الهدف على بنية المقاطع قى لغتهم الأم» 
عندما تسسمح اللغة الهدف بوجود بتبات مقاطم ليست موجودة فى اللغة الاح سوف 
يرتكب المتعلمون آخطاء فى تحويل تلك البنيات أليتيات مسموح بها قى اللغة الاح 
(بروسلى ۱۹۸۷) . 

ففى الأسبانية على سبيل المثالء» لا يعتبر توالى أصوات الكلمة الإنجليزية ا0ء 
مسموحًاً فى بداية الكلمةء ولذلك من المعروف أن أبناء اللغة الأسبانية الذين يتعلمون 
الانجليزية يضعون صوت لين قصير إضافى قبل صوائط المقطع ليتتجوا اممك » 
ويمكتنا آن ننظم أنماط المقاطع الصوتية بحسب درجة اعتياديتهاء بحيث عندما يتحرك 
متعلم من لغة تركيب مقاطع الأصوات قيها اأعتيادى ٥۷(‏ صائط + متحرك) إلى لغة 
تحتوی على تركيب مقاطع صوتية أقل اعتيادية )۷٥(‏ فإنه ينزع لإنتاج مقاطع تشبه 
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لته الأم ؛ ولكن ليس هناك أدلة واضحة على الاتساق مع بنية مقاطم اللغة الأح 
الصوثية فى حالة متعلم ينتمى للغة آم تحتوى على تركيب مقاطع صوتية أقل اعتيادية . 

الأبحاث التى أجريت على مجال الأصوات.» وكذا التى أجربت على مجال القواعد 
تبين كلها أننا يجب أن نهتم بحقائق اللغة الأم» ومراحل التطور والقواعد العمومية معا 
لكى نفهم لاذا ينتج المتعلم اللغة بالطريقة التى ينتجها بها؟ » ولاذا ينتج قواعد اللغفة 
الوسط التى بستخدمها ؟ . 

ومع ذلك فإن هناك عناصر أخرى غير عناصر المعلومات اللغوبة يجب أن نهته 
بها فى هذا الصدد» فالمعلومات الاجتماعية اللغوية مهمة جدا أيضا فى فهم إنتاج 
أصوات اللغة الثانيةء لقد وضحت بيب )۱۹۸٠(‏ أن القيم الاجتماعية للأصوات فى اللغة 
الأم تؤثر على النقل للغة الهدف. اهتمت دراستها باكتساب أيناء اللغة التايلندية لطرق 
نطق اللغة الإنجليزيةء فى التايلندية يتم نطق الفوتيم ابطرق مختلفة بحسب السياق 
اللغوى والاجتماعى» ووجدت الياحتة قى مادتها الانجليزة الماخوذة من متعلمين 
تايلنديين أن النطق الرسمى الفونيم فى التاياندية يستخدم قى السياقات الرسمية فى 
الإنجليزيةء ولا يستخدم فى غيرها . 

تعلم نسق آأصوات لغة ثانية عملية معقدةء وإذلك يجب لكى نفهم كيقية تعلم المتعاح 
انسق أصوات جديدة أن تنضع فى اعتبارنا الاختلافات اللغوية بين اللغة الهدف, واللغة 
الأحء والحقائق العمومية للأصوات» والمحددات الاجتماعية اللغوبة . 


f — £‏ التوقع - الائتخاب 


فى أواخر السبعينيات لم يعد الاهتمام بدور اللغة الأم اهتماما بكونها مؤثرة من 
عدمه» بل أصبح الاهتمام بن نعرف متى تكون مؤثرة وتحت آى ظروف» وكان السؤال 
هو تحت آى ظروف بحدث النقلء لقد ثبت فشل الفكرة الأساسية فى التحلبل المقارن 
وهى فكرة أن التشابه يعنى سهولة التعلم والاختلاف يعنى صعوية التعلم اقترح 
كليتمان (۱۹۷۷) العكسء» فعندما يكون شىء فى اللغة الهدف مختلقا تمام الاختلاق 
عنه فى اللغة الأم يحدث ما نسميه "بتأثير الجدة"» كانت هذه هى الحالة فى دراسته 
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التى ركزت على الزمن المستمرء هذا الزمن غائب فى اللغة العريية؛ ولكن أبناء العردة 
الذين بتعلمون الإنجليزيه والمشتركين فى الدراسة تعلموا هذا الزمن النحوى بسرعة 
ويطريقة مناسبة ولكن من المحتمل أن تكون كثرة توارد استخدام هذا الزمن فى 
الإتجليزية ووضوحه قد سهلا عملية تعلم هذا التركيب أكثر من عغيره . 
ولكن هناك أدلة تدعم فكرة كلينمان وردت عند بردوفى هارلنج (۱۹۸۷) التى 
درست ترتیب اکتساب جمل من أمثال : 
Who did John give the book to?‏ 


To whom did John give the book? 


بحسب الاعتبارات النظرية لفكرة الاعتياديةء تستطيع أن تتوقع أن الجملة الثانية 
سيتم تعلمها قبل الأولى» ومع ذلك» فإن المادة التى جمعتها الباحثة تبين العكسء فقد ته 
اكتساب الجملة الأولى قبل الثانيةء افترضت الباحدة أن الوضوح هو العامل المساهه 
الآساسى قى حدوث هذه النتيجة التى تخالى التوقعات النظريةء وعرفت باردوفى 
هارلنج الوضوح بانه كترة توارد التركيب. المتعلمون يتعلمون التركيب الموجود فى 
الجملة الأولى قبل الموجود قى الجملة الثانية لأنهم يتعرضون للتركيب بشكل أكبر . 

وقدم دوتى )۱۹۹١(‏ دعمًا كبيرا لنظرية الوضوح فى تعلم اللغة الثانية تلكء وذاك 
من خلال دراسه قام بها على تعلم جمل ألصلةء قارن الباحت بين ثلاث مجموعات من 
المتعلمين المشتركسن فى برنامعج تعلم يالكمبيوتر» الاختلاقف بين المجموعات الثلاثة كان 
فى شكل المادة اللغوية المقدمة للتعلمء لقد كانت هتاك مجموعتان بالإضافة مجموعة 
التحكم» المجموعة الأولى تحصل على مادة تهتم بالمعنى بينما تحصل المجموعة الثانية 
على مادة تهتم بشكل القاعدة» حصات المجموعة التى تهتم مادتها بشكل التركيب على 
معلومات عن مركبات الصلةء بيتما لم تحصل امجموعة التى تهتم مادتها بالمعنى على 
متل تلك المعلومات» إذا كان من الصحيح أن وضوح التركب ياتى من لقت انتباه المتعلم 
لقواعد معينة» فمن المفروض أن تتوقع آن المجموعة التى حصلت على مادة تهتم بشكل 
التركيب ستحصل على نتائج أفضل فى اختبار يجرى بعد التجرية ؛ ولكن هذا 
لم يحدت إذ حققت المجموعتان نفس النتائج تقريبا ؛ ولكن إذا نظرنا الى المادة المقدمة 
للمجموعتين بعناية أكثر لرجعنا لفكرة الوضوح مرة أخرى ولا هى الذى يجعل تركينً 
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نحويًا ما واضحاء هناك طرق كثيرة يمكن من خلالها أن نزيد من وضوح تركيب ماء 
من بين هذه الطرق نسبة توارد التركيب» يحدث نفس الأئثر إن كانت نسبة التوارد عالية 
بشكل ملحوظ أو منخفضة بشكل ملحوظء وهناك طريقة أخرى» وهى التعليم الذى يركز 
على شكل التركيب . 

وإذا عدنا لدراسة دوتى لوجدنا أن الوضوح والتكرار كانا متوافرين فى المهاح 
اللغوبة فى المجموعة التى حصلت على مادة علمية تهتم بالمعنىء وإذا نظرنا إلى المادة 
التى حصلت عليها تلك المجموعة لوجدنا أنها كانت من عينة مواد القراءة التى يتوافر 
فبها تراكيب من أمثال الأسماء الرئيسية. وجمل الصلةء والأسماء الموصولةء وكانت تلك 
التراكيب مظالة بلون خاص على الشاشة مما يجعل هذه التراكيب واضحة للمتعلم. 
وعلى ذلك فإذا كان الوضوح دور هام فى تعلم اللغة الثانية فإن نتائج دوتى هى 
المتوقعة لان طريقتها كانت ترمى إلى جذب انتباه المتعلم لتراكيب الصلة . 

وفى نفس الاتجاه»ء أشار رنجيوم (۱۹۸۷) إلى أن ألتشابه قد يشتت انتباه المتعلم 
الى آن هناك ما يجب تعلمه»ء وكذلك اقترح أولر وزیاهوسنی (۱۹۷۰ ص۱۸1) أن 
التعليم يكون من أصعب ما يمكن عندما يجب القيام بعمليات فصل وتمييز معقدة 
ودقيقة بين تراكيب اللغة الأم واللغة الهدف أو التمييز بين تراكيب اللغة الهدف نفسها . 

يتماشى الرآيان السابقان مع المنظور الجديد الذى يضع المتعلم وليس فقط لغته 
الأم فى الصدارة. وتعتبر مسالة كيفية ربط المتعلم بين اللغة الأم واللغة الهدف من أهم 
المسائل فى فهم كيفية تأثر تعلم اللغة الثانية باللغة الأولى . 

من آكثر المداخلات فى مجال التأثير بین اللغات كانت مداخلة کلرمان (۱۹۷۹) 
الذى كان له رآى فى دور اللغة الأم» يتمحور حول تصور المتعلم لمدى الفرق بين اللغة 
الأم واللغة الثانيةء تكمن أهمية تلك الدراسة والدراسات الأخرى المشابهة فى تلك الفترة 
فى أنها تحاول أن تضع دراسة النقل فى إطار عقلى يبعدهها عن فرضية الارتباط 
الأضمنى بالنظريات السلوكيهء المتعلم فى هذا المنظور قادر على صتع قرارات بشاأن 
التراكيب والوظائف اللغوية التى يمكن أن يستخدمها فى اللغة الثانية من لغته الأح» 
ويذلك تتخطى محددات النقل اللقورى مسالة التشابهات والاختلاقات بين اللغة الاح 
واللغة الهدف لتدخل فى الصورة - كعامل أساسى - القرارات التى قد يتخذها المتعله 
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بشأن النقل ا)محتمل لاعناصر اللغويةء لا يعنى هذا الكلام أن منظور أهمية التشابهات 
والاختلاقات غير مهم لنا ؛ بل إن العكس صحيح فتلك التشابهات والاختلافات مسالة 
جوهرية فى القرارات التى يتخذها المتعلم . 

إن كان للمتعلح أن يستخدم اللغة الأم ليتكهن بشأن اللغة الهدفء فما هو الأساس 
الذى تقوم عليه القرارات ؟ يتم تصنيف المعلومات اللغوية على خط يتراوح بين 
اللمعلومات المحاندة للغات والعلومات الخاصة بلغة بعيتها ؛ ولكن ما هى المقصود بهذا 
الكلام ؟ 

المعلومات المحايدة للغات هى المعلومات التى يعتقد المتعلم أنها موجودة فى كل 
اللغات. أو على الأقل فى اللغة الأم واللغة الهدف» صحة هذا الاعتقاد من عدمه مسألة 
غير ذات بال إذ أن المهم هو ما يراه المتعلم فى الموقف اللغوى المعينء وقد تضم تلك 
المعلومات طريقة الكتابة ويعض عناصر الدلالة ويعض التراكيب التحوية» من الممكن أن 
نفترض على سبيل المثال أن متعلما عاديا ما يتكلم الإنجليزية كلغة أم سوف يستحضر 
فی سياق التعلم الاعتقاد بان كل اللغات تمتلك علامات ترقیم تستخدم كما تستخدم فی 
لغته الأم» وسوف يتصور تفس المتعلم أن كل اللغات تستطيع أن تعير عن المقهوم 
الدلالى الكائن فى الجملة التالية : اانط down the‏ ledإro‏ ااaط‏ مط" . من المحتمل أن 
المتعلم فى حالة الجملة الأخيرة» سوف بيدا بافتراض تعلم كيفية التعبير عن هذا 
المفهوم فى لغة ثانيةء يتطلب تعلم المفردات وقواعد ترتيب الكلمات فى اللغة الهدف فقط . 

وفى مجال النحو أيضاء هناك تراكيب يتوقع المتعلم أن لها ترجمة مباشرة فى 
اللغات الأخرى وخاصة فى اللغة الهدف. فتراكيب بسيطة مٹثل : The sky is blue‏ 
لا يمكن توقع خلو أى لغة منها . 

على الطرف الآخر من الخط هناك المعلومات الخاصة بلغة يعينهاء هذه المعلومات 
عناصر يتصرر المتعلم أنها خاصة بلغته» من بين تلك العناصر القسم الأكبر من قواعد 
اللغة النحويةء والعناصر الصوتيةء والصرفيةء والتعبيرات الدارجة . 

ليس هذان التصنيقان مطلقان آو ثابتان اذ أن التعبيرات الدارجة والمصطلحات 
مثلا قد تنقسم إلى تقسيمات تحتية بعضها أكثر وضوحًا من بعض» فتعبير مثل )ءام 
ا#ءuط the‏ مثلاً يعتبر من التعييرات الخاصة بلغة بعينها إذ أن معنى التعبير لا يمكن 
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تخيله من واقع التركيبة المعجمية وحدهاء ولا نتوقع من المتعلمين أن يقوموا بعملية 
ترجمة كلمة بكلمة عندما يستخدمون تعبيرات خاصة باللغة الثانيةء وعلى ذلك فلا يمكن 
أن نتوقم من شخص إنجليزى يتعلم الإيطالية أن يترجم مقردات التعبير للإيطالية ؛ 
ولكن على الناحية الأخرى هتاك تعبيرات أكثر وضوحا من واقع الممفردات المعجمية مثل 
t٥ make a difference‏ وپالتالى يمكنڻ عمل ترجمة لها من قبل الإنجليزى متعلم 
الإيطالية . 

المعرفة التى يعكسها الخط الذى شرحناه توا والتى تعبر عن نظرة المتعلم للغته 
الاح تسمی بالطبولو جا التق psychotypology‏ . 

ولكن خط المعلومات المحايدة والخاصة بلغة معينة ليس موضوعا كإطار نظرى 
ثابت» فالمتغير الآخر المهم هو البعد المتصور بين اللغات» وهو بعد من المفروض أن 
يكون مقاربا نوعا ما للبعد الواقعى بين اللغات, فعنصر التقارب بين لغتين معينتين قد 
يؤثر على تصور المتعلمين بشأن أى العناصر اللغوية معلومات خاصة؛ وأيها معلومات 
محايدة»ء لقد قلنا سلفاء إن الأصوات مجال يعتبر معلومات خاصة بلغة بعينهاء ولكن 
هذا التصور يصدق فقط على حالة تعلم يكون المتعلمين فيها يتعلمون لغة من لغتين 
متباعدتين تماما مثل الإنجليزية والبولندية ؛ ولكن الأسبان الذين يتعلمون الإيطالية مثلا 
سيعتبرون أن كل عناصر لغتهم الام الصوتية هى نفسها عناصر اللغة الهدف الصوتيةء 
ولذلك نتوقع أن تحدث عمليات نقل واسعة فى هذا السياق التعليمىء المسالة الجوهرية 
هناء هى أن درجة التقارب اللغفوى تكون مبنية على تصور المتعلم للبعد بين اللخات 
المعنيةء وكذلك على تصور المتعلم لمدى كون عناصر لغته الأم محايدة أو خاصة ومدى 
مروئة التصنىفن . 

حاول کلرمان (۱۹۷۹) فى دراسة تجريبيةء أن يبين كيف أن حدس القرد عن 
لمجال الدلالى فى لغته الأم» يستطيع أن يتنبا بإمكانية ترجمة العناصر اللغوية وبالتالى 

لكى يحدد الباحث تأثير اللغة الأم» أعطى لمجموعة من الهولنديين الذين يتعلمون 
الإنجليزية جمل هولندية تحتوى على معانى مختلفة للفعل الهولندى 5۲۸6١‏ يكر » 
وطلب منهم آن يحددوا ما إن كان فى الإمكان استخداح ترجمة حرفية لهذه الجمل . 
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اكتشف الا حث أن قكرة المحورىة فكرة أساسية فى هذا السيأق» تتحدد المحوردة 
بعوأمل من آمتال التوارد» والحرغية؛ والتعبير عن معنى ملموس والورود قى محجم. 
ققى التعامل مع المقردات التى لها آكثّر من معنى يجب أن تفرق بين المعانى المحورية 
وغير المحوربةء المعانى المحورية هی الاآکثر تواردا مثل فی دراستĞا‏ ھİÛÛ He broke his‏ 
وه! والتى تعبر عن شىء علموس والحرفية والتى ترد للذهن أسرع من غيرهاء قليس 
من المتوقع أن بضع آى قاموس معن غير حرفى ويلاغى فى مقدمة معانى الفعل ٢٥)ه۲ض,‏ 
وليس من المتوقع أيضًا أن يشرح المعلم تفس الفعل فى الصف ياستخدام جمل تحتوى 
على معنی غیر ملموس . 

المعانى الجوهرية تعادل المعلومات المحايدة لغوياء والمعانى غير الجوهرية هى 
المعادل للمعلومات الخاصة بلغة بعينهاء ولكن ماذأ يضيق هذا الكلام لنظرية النقل؟ 


يحسس منطق الاحتمالات سستعرقف من شد د المعلومات اين ددوقعم صدذدوثٹ تقل؟ وأين 
لا نتوقعه؟ أكثر إمكانية لحدوتث تقل هى فى المعانى الجوهرية» بغض النظر عن البعد 
المتصور بين اللغتين» اإحتمالية التاليه للنقل تكون فى مجال اللعات التى يتصور المتعلم 
آنها متقارية مثل الإيطاليةء والأسيانيةء والهولنديةء والالمانيةء يغض النظر عن الجوهرية . 

ويعنى إيكال قوة التحكم فى النقل للمتعلم أيضاًء أن التنبؤات النظرية التى بنيناها 
توا لن تثبت عبر الزمن» فمن الممكن أن يبدا المتعلم عملية تعلم اللغة بتصور وجود 
التشابهات, يقتضى هذا الاكتشاف تغيير نظرية المتعلم عن ما يمكن تقله من اللغة الأ 
الأم كثيراء ويكتشف بعد ذلك أن التشابهات أكبر من ما يتصور مبدأياء ويالتالى تتغير 
نصنیفات ما هو محاید وجوهری» وما هو خاص بلغه معینه وغیر جوهری فی عقل 
المتعلم . 

هتاك بلانة عوامل متداخلة تؤتر فى التقل اللغوى: تصور المتعلم عن الفرق بين 
لغته. واللغة الهدف, والمعرفة الحقيقية فى عقل المتعلم عن اللغة الهدف والطيبولوجيا 
السيكلوجية . 
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آردنا أن نثبت خطاً تلك الفكرة فعلينا أيضا أن تلجأ لمنطق الاحتمالات. فما الدليل على 
عکس تاك النظردة اذا سار لل ڪبير من المتعلمىن عكس توقعات هدا النمود ج المينى 
على أهمية المتعلم لتقل فسوف تفشل قوة التنبؤ التى تنبنى عليها النظرية؛ ولكن حالة 
واحدة من الحياد عن تلك النظرية لن توفر لنا دليلاً على فشل القكرة . 

بحثنا فى هذا الفصل والفصل السابق فى تاريخ نظرية النقل من بداياته السلوكية 


10] 


الهوامش 


,)۱۹۷۷( لا يخالف هذا التطور ما يحدث فى باقى الأنظمة اللغوية المبسطةء انظر فى ذلك فالدمان‎ )١( 


(۲) تعير تقايلات الجهر عن ما إذا كانت الأحبال الصوتية تصدر تموجا أثناء الكلام. تقابلات الجهر 
تفصل بين آصوات يتم إتتاجها من نفس موقم اللسان» والشفاه مثل السينء والزاى . 
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القفصل الخامس 


تعلم اللغه الثانية وعلم اللقة 


لا كان مجال تعلم اللغة الثانية حديتًا نسبيا فقد تأثر بغيره من المجالات ؛ ولكن 
تعلم اللغة الثانية الآن قد بدأ يؤثر فى العلوم التى خرج منها سابقًا ويبنى استقلالا 
خاصًا به وهوية خاصة»ء هذا يعنى أنك تستطيع أن تنظر لتعلم اللغة الثانية على أنه علم 
مستقل وله مباحثه الخاصة وتركيزه متعدد المشارب» أو يمكن أن تنظر إليه على أنه 
مجال متفرع من علوم أصلية كثيرة . 

سوف ندرس فى هذا الفصل والفصلين التاليين المجالات التى ارتبطت بتعلم اللغة 
الثانية ارتباطًا كبيرًا» فسندرس فى هذا الفصل العلاقة بين تعلم اللغة الثانية وعلم 
اللغةء وفى الفصل السادس سوف ندرس العلاقة بين تعلم اللغة الثانية وعلم النفس. 
رفى الفصل السابع سوف ندرس علاقة تعلم اللغة الثانية بعلم الاجتماع اللغوىء 
لا يعنى هذا التقسيم أن هذه العلوم هى الوحيدة التى أثرت فى تعلم اللغة الثانية 
وتأثرت به بل إنها مجرد منتخبات تعريفية فقطء سوف نركز هنا على تاثير تلك العلوم 
فى تعلم اللغة الثانية ولكننا فى مواضم قليلة سوف نبحث فى تأثير تعلم اللغة الثانية 
على هذه المجالات» أما فيما يتعلق بتأثير تلك العلوم على تعلم اللغة الثانية فهى مسالة 
تركيز فعلم اللغة يركز على تاتج التعلم آى على وصف النظام الذى ينتجه المتعلم - 
اللغة الوسطء ويركز علم النفس على عملية بناء تلك الأنظمةء ويركز علم اللغة الاجتماعى 
على العناصر الاجتماعية التى تؤثر فى استخدام هذا المنتج اللغوى . 


103 


١-٥‏ العمومبات اللغوية 


او ركزنا اهتمامنا على العلاقة بين تعلم اللغة الثاتية وعلم اللغة لوجدنا أن جل 
التركيز كان على العموميات اللغويةء هتاك توجهان آساسيان في دراسة العموميات 
اللغوية سوف نلقى عليهما الضوء هنا وخاصة فيما بتعلق بأهميتهما فى تعلم اللفة 
الثانيةء فى القسم الثانى سوف نهتم بالعموميات الطييولىجيةء وقى القسم الثالث سوف 
هنح بالنحو الحمومي universal gr" "3a1‏ . 

لاذا تعتبر دراسة العموميات اللغوية مهمة فى مجال تعلم اللغة الثانية؟ » واحد 
من قدم الأسئلة قى مجال تعلم اللغة الثانية كان يدور حول كون أنظمة اللغة الثانية 
لغأت طبيعيةء بقول أدجميان ٠۹۷١(‏ ص۲۹۸): إته فى قرضية نظم اللغة الوسط هناك 
افتراض غير صريح بان اللغة الوسيطة نظام لغوى تماما مثل اللغات الطبيعيةء أعنى 
ياللغات الطبيعية هتا أى لغة انسانية بشترك فيها عدد من الناس وتطورت عبر الزمن 
من خلال تلبات التطور اللغوىء ولكن مأذا نعنى عندما نقول ان اللغة الوسط أو أتظمة 
المتعلمين اللغوية آنظمة طبيعية؟ لا نعنى بالطبع أن كل أنماط اللغة الوسط التى يختجها 
كل المتعلمين معقدة بنقس درجة األغة الطبيعية لأن هذا ليس صحيحاء قمعظم القواعر 
النحويه المركبه < يتم تطويرها !لا فى مرحلة متاخرة من عملية التعلمء ولكتنا نريد أن 
نقول : إنه لو أن ظاهرة لغوية لم يتم تسجيلها فى آى لغة إتسانية معروفة أو مستحيلة 
الحدوث قسوف تكون مستحيلة أيضا فى أى نظام للغة الثانيةء فهناك على سبيل المثال 
نمط متوقع ومتعارق عليه لتشكيل مركبات الصلة قى كل لغات العالم» فإن كانت أى لفة 
تمتلك طريقة لدخول مركب صلة على المفعول به فإن نفس اللغة سوف يكون لها طريقة 
لدخول مركب صلة على مبتداً الجملة . 

لو أفترضنا صحة هذه الحمومية اللغوية فإنه من الصعب آن نتوقع وجود متعلم 
يجيد صياغة مركب صلة على المفعول به دون أن يكون قادرا على أن يصوغ مركب 
صلة على المبتداً أو الفاعلء إن وجد هذا السلوك اللغوى فانه يكون خرقا للعمومبات 
اللغويةء وهو ما يشير لأن أنظمة اللغة الوسط ليست لغات طبيعة . 

العمومية السابقة ليست معادلة لقولنا انه ليس هناك أشكالا للغة الوسط تخرق 
قواعد اللغة الأم وقواعد اللغة الهدف. ولكننا تقول إنه فى حالة كهذه سوف يكون الشكل 
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الناتج موجودا فى بعض لغات العالم دون بعضها الآخرء فسوف نجد متعلمين إيطاليين 
تدرسون الفرنسية يفولون : 5٠ا‏ ام۷ هز بد« من الشكل القرنسى الصحيبم ءأم۷ ئا مز 
بالرغم من آن التركيب الذى يستخدمه المتعلمون هنا يخرق قواعد الفرنسية والإيطالية ؛ 
لأن الإيطالية تضم الضمير قبل الفعل متل القرنسية . 

فبالرغم من أن شكل اللغة الوسط الذى تم إنتاجه لا يشبه قواعد اللغة الاح 
أو اللغة الهدف !¥ آنه لا يخرق العموميات اللغوية لأن هذا الشكل موجود فى لغات 
أخرى مثل الإنجليزيةء السؤال بالتسبة لتعلم اللغة الثانية إذن هو لآى مدى تؤثر 
محددات اللغات الطبيعية فى أنظمة اللغة الوسط؟ واحدة من ضمن اجابات هذا السؤال 
هى ظهور فرضية اتساق مركبات اللغة الوسطء يعرق إكمان» ومورافيسكى» وورث 
(۱۹۸۹ ص١٠٠)‏ هذه الفرضية بأنها صدق كل العموميات الخاصة باللغات الطبيعية 
على اللغات الوسط . 

هناك طرق كثيرة يمكن أن نتوقع بها تأثير العموميات اللغوية على تطور قواعد 
اللغة الثانبةء من ين هذه الطرق: (١‏ قد تؤتر فى تشكيل قواعد األغة الوسط للمتعلم 
بشکل کامل فی آی لحظة من تاريخ التعلم» لو كان هذا الکلام صحیيحا لا رأينا أى 
خرق للعمومات اللغوية من الخروق التى تراها فى اللغات الوسط بكثرة ولوجدنا أخطاء 
آقل في الأشكال اللغوية الأكثر اعتيادية» ۲) قد تؤثر فى ترتيب التعلم بحيت تكون 
العناصر الأقل اعتيادية بعد العناصر الأكثر اعتيادية فى التعلم» ۳) وأخيرا قد تكون 
تلك العموميات عاملا من ضمن عوامل متداخاة تؤثر فى تحديد شكل قواعد لغة المتعله 
الوسط . 


۲-٠‏ العموميات الطيبولوجية 


نبعت دراسة العموميات اللغوية من كتاب صدر لجرينبرج فى علم اللغة عام 
۲ء فى هذا التوجه لدراسة العموميات يحاول الباحثون أن يجحدوا التشابهات 
والاختلافات بين لفات العالم» يعنى هذا أن اللغويين يحاولون أن يحددوا ماهية الأنماط 
اللغوية المتاحة فى العالم» واحد من أهم الاكتشافات التى نتجت عن هدا التوجه كان 
أنك تستطيع أن تصدر تعميمات بشأن ظهور تراكيب معينة فى لغات لا تنتمى لعائلة 
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واحدة ومتباعدة جغرافياء معظم العموميات الطيبولوجية تظهر فى شكل فرضيات من 
أمثال إن كانت لغة تمتلك سمة | فإنها بالضرورة تمتلك سمة ب» كانت الكثير من 
العموميات فى عمل جريتبرج قائمة على ترتيب الكلمات متل المثل التالى: فى اللغات 
التى تحتوى على حروف جر دائمًا يقع الاسم المجرور بعد الاسم الرئيسىء بينما يقع 
الاسم المجرور قبل الاسم الرئيسى فى اللغات التى تضع حروف الجر فى موقع متأخر 
فى الجملة (جرینبرج ٠۹٦۲‏ ص۷۸) () . 

فى اللغات التى تضع حروف الجر قبل الأسماء كالإسبانيةء والإيطالية. 
والإنجليزية نتوقع أن يكون الاسم المجرور والمضاف إليه بعد الاسم الرئيسىء وهذا 
صحيح وكل ناك اللغات تضم الإضافة والاسم المجرور بتفس الطريقة؛ الإنجليزية 
استثناء من هذا التعميم لحد ما إذ أنها تسمح بالترتيب المتعارف عليه وتسمح أيضنًا 
بترتيب مختلف فى حالة المضاف إليهء فه١ zanın‏ ڊ bleۆta the ta- _ıy the leg of the‏ 
وا عاط فى الوقت نقسه . 

يمكن صياغة عموميات لغوية آخرى بطريقة تقريرية مطلقة مثل مثلا أن تقول إن 
اللغات التى تبداً جملها بفعل دائمًا تضع حرق الجر قبل الاسم الرئيسى الذى تدخل 
عليه» يمكن التمثيل على ذلك باللغة الولزية المتى تبدا دائما بفعل وتضع حروف الجر قبل 
الاسم الذى تدخل عليه . 

ماذا يجب أن نتوقم لى افترضتا أن كل اللغات الثانية عرضة لنفس المعوقات 
والمحددات؟ أهم اختبار يكون فى حالة اختلاف لغة المتعلم الأم مع اللغة الهدف اختلاق 
كبيرا فى عنصر وردت بشانه عمومية من العمومياتء فلو أن اللغتين متشابهتان 
لأتصورتا أن التماثل فى العتصر محل البحث ينبع من عملية نقل لغوى بسيط ولكى 
نختبر فرضية أن العموميات محل تغيرء يجب أولاً أن نمحو احتمال أن تكون العمومية 
المعينة قد وردت من فعل اللغا الأم » لنأخذ هنا مثلا افتراضيا ونقول : لى أن متعلما ما 
ينتمى للغة تضع حرف الجر بعد الاسم الذى يدخل عليه قد تعلم الإيطاليةء فبمجرد أن 
يتعلم هذا الشخص حروف الجر قبل الأسماء التى تدخل عليها يجب أن يعرف تلقائنًا 
وحسب العمومية أن المضاف إليه يوضع بعد الاسم المضاف . 

سندرس فیما یلی عددا من الحالات الاختبارية يتم فيها تحليل العموميات 
الطيبولوجية من منظور تعلم اللغة الثانيةء من أكثر العموميات الطيبولوجية بحًا هى 
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التعلقة بصياغة مركبات الصلةء تمت مناقشة العمومية باستفاضة عند كينان وكومرى 
(۱۹۷۷)»ء الفكرة الأساسية فى هذه العمومية هى أنك تستطيع أن نتنباً بأتماط مركيات 
الصلة التى تمتلكها أى لغة من واقع التراتب التالى : 

صلة الميتداً > صلة المفعول > صلة المفعول غير المباشر > صلة الاسم بعد حرقف 
الحر > صلة المضاف اليه 

هناك ادعاءان أساسيان هنا : الأرل أن كل اللغات تمتلك مركيات صلة على ميتداً 
الجملةء والثانى هو أنك تستطيم أن تتنباً بأن اللغة التى تمتلك مركب صلة على يسار 
التراتب سوف تمتلك بالضرورة كل أنواع مركبات الصلة على يمينهء هذا يعنى أن أى 
لغة تمتلك مركبات صلة على الاسم الذى بعد حرف الجر سوف تمتاك بالضرورة 
مركبات صلة على المبتداً وعلى المفعول به وعلى المفعول به غير المباشر,؛ ليست هناك 
طريقة لمعرفة العكس» أى أنتا لا يمكن أن نتنبا بنقطة بداية اللغة على تراتبية مركبات 
الصلةء ولكن عندما نعرف نقطة البدابة سوف تعرف كل الأنماط الأخرى ‏ . 

هناك أفكار أخرى نتعلق بان هذا الترات مرتبط مسهولة بتركب الصلة وصعوبتها 
ويعض خواص الخطاب () » لو كان هذا صحيحا لما كانت السهولة والصعوية عناصر 
مؤثرة تفرق بين اللغات التى بستخدمها المتعلم يعتى هذا آنه إن كان صحيحا أن 
الصعوية هى التى تجعل مركبات الصلة على وحدات معينة فى الجملة أقل فى لغات 
العالم» فلا يجب أن تكون تلك الصعوية محدودة يلغة معينة من اللغات المتواجدة فى 
موقف التعلم كاللغة الأم أو الهدف مثلا . 

حاولت جاس فى مقالين عام ۹ ان تلعم هذا الادعاء بمادة من أبتاء لغاث 
كثيرة يتعلمون الإنجليزية كالعرييةء والصينية, واليابانيةء والفارسيةء والفرنسية. 
والإيطاليةء فى الدراسة التى استقت مادتها من مواضيم الإنشاء الحرة واختبارات 
الصحة النحوية زعمت الباحثة أن إنتاج متعلمى اللغة الثانية لمركبات الصلة يمكن 
التنبؤ به بناء على التراتب السابقة مناقشتهء وقد بينت النتائج أنه باستثناء حالة 
لضاف إليه صدق التنبؤ باستخدام التراتي ) . 

هناك عنصر آخر مهم فی هذا التراتب وهو متعلق باستخدام ضمير العائد فى 
مركبات الصلةء فهناك علاقة عكسية بين التراتب وحتمية استخدام ضمير العائد. 
المركبات التى على يسار التراتب تمتلك ضمير عائد يقل كلما اتجهت يمينا . 
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رس شلتنستام 0٩۸٤(‏ ضمير العاند باستفاضة استجلب مادته من آشخاص 
بتعلمون السويدية كلغة ثانية وينتمون للاسباتيةء والفتلنديةء واليونانية» والفارسية كلغات 
أ تختلف هذه اللغات من حيث امكانية استخدام مركبات الصلة مع أقسام الجعلة 
ومن حبث كون ضمير العائد إجباريا أو تطوعياء أما السويدية فهى لغة تستطيع أن 
تدخل مركبات صلة على كل أقسام الكلام ولكنها لا تمتلك ضمير عائد» المهمة التى 
استكد مها الناحث لاستصدار المادة كانت مهمة تحديد الصورء بحيث يسال المشتركين 
فى الدراسة عن كينونة الشخص الذى فى الصورة رقم خمسة مثلاء والإجابة المتوقعة 
تحمل مركب صلة كأن تكون مثلا 'الرجل الذى يجرى٠‏ وكانت النتائج متوافقة مع 
توقعات التراتب التى تحدثنا عنها سلفاء وكانت كثرة توارد ضمائر العائد على الجاتب 
الأيسر من التراتب على عكس الجانب الأيمن ‏ . 

خلاصة القول أن نتائج توقعات عمومية تراتب مركبات الصلة تدعم قكرة أن اللغة 
ألوسط عند التعلمين محدودة نتفس محددات قواعد اللغات الطبيعية»ء إذا كانت 
الصعوية هى مصدر تلك العمومية وعلنها فيجب أن ننوقع أن يتعلم المتعلمون أن 
يصنعوا مركبات صلة بنفس تدريج التراتب من حيث الترتيب . 

ياتى توقع آخر مبنى على العموميات الطيبولوجية فى شكل قدرة المتعلم على 
التحميم» ماذا يحدث مثلا لو أن متعلما تعلم فى الصف قاعدة نحوية تخص تركيب صله 
أكثر تعقداً قبل تركيب آخر أسهل؟ هل سوق تضمن معرفة القاعدة المعقدة معرفة 
القاعدة الأيسط وتغنى عن تعلم جديد؟ ليست هذه فكرة غريية فمن المنطقى أن تشتمل 
معرفة تركيب معقد معرفة تركيب آخر من نقس التوع أقل تعقيداء فى الحقيقة هناك 
دراستان تدعمان تلك الفكرة: دراسة قامت بها جاس (۱۹۸۲)ء ودراسة أخرى قام يها 
إكمان ويل» ونلسن (۱۹۸۸) فى دراسة جاس قدمت الباحنة لفريقين من المتعلمين 
المشتركين فى الدراسة تعليمًا وتدريبا على مركبات الصلةء المجموعة الأولى حصلت 
على تدريب على إدخال الصلة على المبتداً والمفعول به ؛ بينما حصلت المجموعة الثانية 
على تدريب على إدخال الصلة على الاسم الذى بعد حرق الجرء ويعد فترة التعليم 
اختبرت الباحثة المجموعتين فى كل آنوا ع مركبات الصلةء الفرقة التى حصلت على 
تدريب فيما يخص دخول الصلة على الميتداً والمقعول به حصلت على نتائج طيبة قى 
هاتين الحالتين فقط ودون غيرهماء بينما حصلت المجموعة التى تلقت تدريبا على صلة 
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الاسم الذى يقع بعد حرف الجر على نتائج طليبة فى العنصر الذى تدربت علب وياقى 
الأنواع التى تقع على يمينه فى التراتب» ولكنها لم تقلح بنقس الطريقه فى التعامل مع 
لمركبات التى على يسار الاسم الواقع بعد حرف الجر فى التراتب . 
وكانث دراسة إكمان ويل ونلسن مماثلة لدراسة جاسء وكان فيها آريع مجموعات؛ 
مجموعة تحكم وثلاث مجموعات تجريبيةء وتلقت كل مجموعة تدريبًا على نوع من أنواع 
مركبات الصلة التالية : الداخلة على المبتدآء والداخلة على المفعول به» والداخلة على 
الاسم بعد حرف الجر . 
بينت النتائج تقدما فى مركبات الصلة حققته المجموعات الثلاثةء ولكن أكشر تقده 
حققته المجموعة التى درست مركبات الصلة على الاسم الواقم بعد حرف الجرء تلتها 
المجموعة التى درست مركبات الصلة على المفعول به تم المجموعة التى درست مركبات 
الصلة على المبتداًء ولكن تلك الأخيرة أنجزت أحسن من سايقتها فى ما دربت عليه وهو 
لمبتدأء تقترح تتائج الدراستين أن أعلى درجة من قدرة المتعلمين على التعميم تكون فى 
أقصى الدرجات صعوية وغير اعتيادية وتتدرج منخقفضة بحسب سهولة التراكيب 
وا مركبات واعتياديتها ؛ ولكن ظاهرة التعميم من الأسهل للأصعب لم ترد فى المادة . 
هناك حالة اختبارية ثانية العلاقة بين العموميات وتعلم اللغة الثانيةء وهى تأتى من اكتساب 
الأسئلةء عاد اكمان ومورفسك وورت )۱۹۸١(‏ الى بعض من عموميات جريذيرجح القديمة 
۱۹١١(‏ ص۸۳) ليعرفوا ما إذا كانت تلك العموميات المبنية على مادة من اللغات 
الطبيعية تصدق أيضنًا على تعلم اللغة الثانية ومادتهء اهتم الباحثون بعموميتين هما : 
١‏ - الأسلة التى تبداً ب ۷٣‏ تستتبع بالضرورة تقديم 
آداة الاستفهام فى السؤال» ويسبق الفعل الفاعل قى 
اللغات التى تكون أداة الاستفهام فيها فى بداية الجملة . 
۲ - يعنى تغيير الترتيب فى الأسللة التى تقتضى 
إجابة بنعم أى لا بالضرورة تغييرأ فى ترتيب أسئلة س » 
هذا يعتى أن سبق القعل الفاعل فى الجملة التقريرية فى 
حالة أسئلة نعم أو لاء يعنى بالضرورة إجراء نفس التغيير 
قى أسئلة طس . 
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تم تفسير هاتين العموميتين ليقترحا أن تغيير ترتيب الكلمات فى الجملة التقريرية 
اتكوين سؤال نعم أو لا بالضرورة يستتبع وجود قعل مساعد يسبق فاعل الجملة 
التقريرية فى سؤال ۷ متل فى: #عء سر الاس ۳٥٣س‏ » وعلى ذلك فإن كانت لغة ما 
تغير ترتيب الكلمات فى حالة أسئلة نعم أو لا فإتها بالضرورة سوف تضع فعلا 
مساعدا قبل الفاعل فى سؤال ۷ » وسوف تضع بالضرورة كلمة استفهام فى يداية 
الجملة لتحولها لسؤالء هذا يعنى أن تغيير ترتيب الكلمات فى أسئلة نعم أو لا أقل 
اعتيادية من وضع كلمة استفهام فى بداية الجملةء 

جمم إكمان وقريقه مادة ليتأكد من صحة هذه الادعاءات» وجمعت المادة لصياغة 
الأستلة من ٠١‏ متعلما للانجليزية لغتهم الأم هى الكوريةء واليابانيةء والتركية ؛ ولكن 
لکی يقسر مادة مآخوذة من متعلمین أجانب یجب آولا أن نعرف کیف یکون ترکیب 
مكتسبًا فعلاء اعتبرت الكثير من الدراسات أن /٩٠‏ نسبة صحة تعنى أن التركيب 
مكتسب» ولكن هذا الرقم بالطبع عشوائى إلا آنه مرض للباحثينء» ولو أردتا أن تدرس 
طبيعة المعرفة النحوية قيجب أن نعتبر التركيب مكسبا فعلا إن كان المتعلم يستخدمه 
بشكل منتظم وثابت ؛ ولكن لما كانت اللغة الوسط عند المتعلمين تمتلك قدرا كبيرا من 
امراوحةء وعدم الاتساقء والثيات فإن العموميتين السابقتين يجب أن تقدما توقعات 
عددية احصاعة وليست توقعات مطلقة . 


تبين المحادة التى جمعها إكمان وفريقه أن العمومية اللغوية تؤثر فعلا على 
المتعلمينء فالمتعلمون الذين اكتسبوا نوع السؤال الأقل اعتيادية - وهو سؤال نعم ولا - 
قد تعلموا باقى الأنوا ع الأكثر اعتياديةء ولكن من المثيرء أن المادة المأآخوذة من متعلم 
واحد فقط من ضمن ال ٠١‏ مشتركًا فى الدراسة لم تتسق وتوقعات العمومية اللغوية. 
وهنا تكمن واحدة من أكبر صعويات تعلم اللغة الثانيةء كيف يمكن تفسير هذا الشرود. 
وهل يتم تفسيره على أساس فشل العموميات فى التطبيق على مادة اللغة الثانية؟ فهذا 
الشذوذ يعبر عن قساد الادعاء يان العمومبات اللغوبة تصدق على كل اللغات الطبيعية 
ومنها اللغات التانية . 

ولكن التفسير البديل يكمن فى شرح التتيجة الشاذة وتبريرهاء هل هناك متلا 
ظروف خارجبة تحد من قوة العمومىة اللغوبة؟ فلما كانت هناك عناصر متنافسة كشرة 
تتفاعل فى عملية تعلم لغة ثانية (اللغة الأمء واللغة الهدف» والتوجه»ء والبرجماتيةء والتنيه 
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وغيرها). فإنه ليس من السهل أن تصدق التوقعات من العموميات بشكل مطلق, 
ولا نستطيم أن نجزم بفشل ادعاء صدق العموميات على مادة اللغة التانية إلا عندما 
يغلب الاستثناء القاعدةء هذا يعنى أن الشىء الذى نستطيع أن نطمح إليه بالنسبة 
التوقعات فى اللغة الثانية هى الحصول على نزعات أو توقعات احتمالية؛ ولكن الباحثين 
فسروا الاستثناء الوحيد فى دراسة إكمان وفريقه بأنه ناتج عن معوقات تحليلية. 
بالنسبة ل ٠١‏ مشترك فى الدراسة فازت العمومية اللغويةء ولكن المعوق التحليلى الناتج 
عن تقابلية التراكيب الأكثر صعوية والتراكيب الأقل صعوية يفوز فى حالة واحدة 
أما تعليل هذا الاختلاف فهو أمر لم تنتوصل فيه لحل بعد . 

هناك دراسة ثالثة يجب أن نناقشها فى معرض الكلام عن العموميات اللغويةء 
وهی دراسة فی مجال الأصوات المادة التی قدمها إکمان فی دراستيه عام ۱۹۸١‏ من 
متعلمين إسبان وصينيين للغة الإنجليزيةء واهتم الباحث بدراسة الأصوات المهموسة 
والمجهورةء نستطيع أن نلاحظ من خلال المادة المأخوذة من المتعلمين الإسبان أن 
الأصوات الانفجارية على أواخرالكلمات تكون مهموبسة )ء المادة المأخوذة من أبناء 
الصبنبة المندرينية مختلفة بعض الشىء إذ أنتا ا نلاحظ تهميسا ؛ ولكن الظاهرة التى 
نلاحظها هى إضافة شوا على أواخر الكلمات التى تنتهى بصوت انفجارى مجهور. 
على ذلك فكلا المجموعتين تبداً بنفس المشكلة - وهی كيف يتم إنتاج كلمات تنتهى 
بأصوات انفجارية مجهورة»ء الإسبان يحلون المشكلة بتهميس الانفجارى المجهور 
بينما يحل الصينيون المشكلة بإضافة شوا على آخر الكلمة هناك سؤالان يجب النظر 
فيهما: لاذا يجب على المجموعتين أن تواجها مشكلة واحدة؟ ولاذا يجب أن تحل كل 
مجموعة مشگتها بشكل مختلف ؟ 


لكى نتعامل مع السؤال الأرل يجب أن تنظر فى اللغة الأم وقى العموميات اللغوية. 
فيما يخص اللغة الأحء فليس هناك تقايل جهر وهمس فى أواخر الكلمات فى اللغتينء 
وفيما يتعلق بمسالة العموميات اللغوية فإن هناك عمومية تقول : إن قل التقابلات 
اعتيادية هى تقابلية الصوتء ولذلك يجب أن تكون آخر شىء يتعلمه المتعلم» تشترك 
الحقيقتان لتنتجا التنبرٌ بما سينتجه المتعلمون من غياب تقابلية الجهر والهمس على 
أواخر الكلمات . 
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السؤال الثاني المتعلق باختلاق الطريقة فى التعامل مع تفس المشكة أصعب حلا 
من سابقهء حل التهميس الذى استخدمه الإسبان حل موجود فى لغات كثيرة منها 
الألمانىة»ء واليولنديةء والروسية»ء أما الحل الصينى فهو مختلف عن أنماط الحلول 
المىجودة فى باقى لغات العالم» يمكن للوهلة الأولى أن تأخذ هذا الاختلاف على آذه 
دليل على أن اللغة الوسط ليست من اللغات الطبيعية لأن لدينا هنا سلوكا لا تسلكه 
اللغات الطبيعية متجسد فى تعامل أبناء الصينية مع المشكلة سالفة الذكر ؛ ولكن 
القاعدة التى تخالف اللغات الطبيعية هذه يمكن تفسيرها من خلال نظام الاتصال 
اللغوى» فى اللغة الأولى ليس هناك أى تصارع بين الأنساق اللغوية مثل الكائن ساعة 
تشكىل قواعد اللغة التانية عند التعلمين . 

فى المتدرينية الصينية ليس هناك أصوات انفجارية مجهورة أو مهموسة فى أواخر 
الكلماتء وذلك فتهميس الأصوات الاتنفجارية كما قعل الإسبان لا يحل المشكلة 
الأصليةء وهى وجود صوت انفجارى على آخر الكلمة وهو مرقوض بحسب قواعد 
اللغة الأم» قايتكر الصينيون حلا يجمع بين محددات اللغة الأم الصوتية فى نغيير آخر 
الكلمة من صوت انقجارى لصوت لين وبين قواعد اللغة الهدف التى تكثر من استخداء 
الشوا . 

لكى تنحصل على أكبر فائدة ممكنة من العموميات الطيبولوجية فى مجال تعلم 
اللغة الثانيةء يجب أن نهتم بعاملين أساسيين : الأول يجب أن تفهم لماذا تكون العمومية 
اللغوية عمومبة لغوبة ؟ فلا تكفى أن تعرق أن اللقات الثانية تتيع محددات اللغات 
الطبيعية لأن هذا هو القانون اللغوى» بل إن هذا النمط من التفكير يدفع مشكلة تفسير 
العموميات خطوة للوراء» يمكن أن نستفيد من دراسة تعلم اللغة الثانية فى دراسة اللغة 
عموما فى أن نعرق أن العموميات اللغوية تعمل أيضا وتصدق على اللغات الناشئة 
حديتًاء ولكن تعلم اللغة الثانية سوف يسهم فى تعميق هذا الفهم بشكل أكبر لو أنه 
حاول أن يبرر لاذا تكون العموميات عموميات ؟ ومتى يكون ذلك ؟ ثانا يجب أن يكون 
هناك ارتباط ما وعلاقة بين السمات اللغوية محل الدراسة»ء أى أنه يجب أن تكون هتاك 
صلة واضحة بين السمات والأشكال اللغوبة الأكثر اعتبادية والأقل اعتباديةء برتقط 
العامل الأول بقوة تفسير العمومية وشرطيتهاء بيتما يرتبط العامل الثانى بإمكانية 
الريط بين شكلين وتركيبين نحويين ¥ يبدو أن بينهما ترايط . 
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۳-٥‏ النحو العموصى 


بينما يبدا التوجه الطيبولوىجى بدراسة عابرة للغات بهدف البحث فى ظهور 
التراكيب والمركبات المتزامن» ييداً توجه النحو العمومى فى دراسة تعلم اللغة الثانية من 
منطلق آخر وهو القابلية للتعلم» تمنل العموميات اللغوية داخل هذا التوجه جزء من 
التصورات العقليه عن اللغةء إن إمكانيات العقل اليشرى وخراصه هى التى تشكل 
العموميات اللغوية بهذه الطريقةء واذا كانت الخواص اللغوية جزء من التصورات العقلية 
حول اللغة فإنه من غير المتطقى أن تكف عن كونها خواص عندما يستخدم الشخص 
نظام لغة أجنبيةء وقد تم إثبات فرضية أن النحو العمومى هو القوة الدافعة وراء 
اكتساب اللغة عند الأطفال منذ فترة طويلة ؛ ولكن تطبيقه على حالات تعلم اللغة الثانية 
لم يتم إلا مؤخرا . 

تفترض النظرية التى تقوم عليها فكرة النحو العمومى أن االغة هى مجموعة من 
الميادئ المعنوية التى تسمى النحو الجوهرى فى كل لغات العالم فإذا كان للأطفال أن 
يتعلموا قدرًا كيرا من المبادئ العقلية الرمزية المعقدة فإن هتاك شىء ما غير اللغة التى 
يتعرضون إليها هى الذى يمكذهم من أن يفعلوا ذلك بسهولة تسبية ويسرعة كبيرةء 
يبدعى العلماء أن النحو العمومى هو خاصدة لغوية يولد بها الإنسان تحدد مدى اختلاف 
اللغات الطبيعية وتحدد إمكانيات اللغةء تصبح مهمة التعليم أسهل إن كان المرء مجهرا 
بآلىة داخلىة لتحديد حدود امكانىاته فى صباغة القواعد والمركبات؛ ولكن قبل أن تريط 
بين النحو العمومى وتعلم اللغة الثانية سنتحول لدراسة بعض عتاصر اكتساب اللغة 
عند الأطفال لنوضح بنية النظرية التى نحن بصددها . 

قامت الحاجة لوجود خاصية لغوية مورونة فى العقل البشرى على مقدمة منطقية 
سلبيةء الادعاء النظرى الأساسى قى المسألة هى أن الأطفال لا يستطيعون أن يصلوا 
لستوى التعقيد اللغوى فى نظم قواعد البالغين اعتمادا على المدخل اللغوى الذى 
يتعرضون له فقطء وهنا يأتى دور الخواص اللغوية الموروثة حيث تسد القفرج التى 
تتركها آنوا ع المدخلات اللغوية المختلفةء ولكن ما معنى أن نقول إن المدخل غير كاف؟ 
هذه ليست مجرد فكرة تناطح العقل السلوكى بأفكاره التى تعتمد على المحدخل والمنتہ 
اللغوى ولكن اتظر إلى الجمل التالية : 
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1 - | want tO gO 

2 -[| wanna go 

3 - John wants to go but we do not want to 
4 - John wants to go but we do not wanna 
5 - Do you! want to look at the chickens? 


6 - Do you wanna look at the chickens? 


تبين هذه الأمقة بعض من امکانىات تحوبل ۵۸۲س الى ٣٣س‏ ؛ ولكن هتاك مرات 
عدیدة ¥ یمکن فیها تحوبل ٤١‏ ٤۸س‏ الى ۵٣٣س‏ . انظر التل التالی: 


Who do you wanna feed the dog? 


يتضح آنه بدون معلومات مسبقة متوفرة لدى المتكلم ا يمكن التنبؤ بالأماكن التى 
تسمح باستخدام ١٣س‏ والأماكن التى تقتضى الشكل الرسمى للفعل الإنجليزى» 
فالمدخل اللغوى لا يقدم معلومات كافية عن هذا التوزيع» يقول ويت : إن هناك مبادئ 
معينة فى النحو العمومى والمتعلقة بصياغة الأسئلة هى التى تبرر استخدام هذين 
الشكلين أو أى منهما فى اللغة الإنجليزية ؛ ولكن المدخل اللغوى لا يقدم لنا هذه 
الميادى» وهو ما نسمبه بمسالة فقر المدخل اللغوى . 

وللنظر إلى مثل من مادة تعلم لغة ثانيةء ولنأخذ مثلا من اللغة الإيطالية» من 
العروف أن الإيطالية ولغات أخرى كثيرة تتمتع بحرية كبيرة فى اختيار مكان الحال فى 
الجملةء انظر المثل التالی : ›Giovanni اentamente beve || caffe‏ هذا يعتى أن 
الإيطالية تستطيع أن تضع الحال فى أى مكان فى الجملةء رهو ما لا تستطيعه 
الإنجليزية التى تمتلك قواعد أكثر تحديدا فى هذا السياقء ولذلك ليس من الممكن مثلا 
ان نجد ترجمة حرفية لجملة إيطالية تضم الحال بين الفعل والمفعول بهء قلو افترضنا 
آن شخصا إيطاليا ما يتعلم الإنجليزية وأن هذا الشخص لم يتلق تعليمًا مدرسيًا 
صريحا فإنه لن يجد من المدخل اللغوى الإنجليزى ما يدله على أن وضع الحال بين 
الفعل والمفعول به غير مقبول فى اللغة الهدف» فالمتعلم يسمع دائما الإمكاتيات 
الصحيحة ولكنه ليس لديه آى علم بأن عدم سماع التركيب الخاطئ يعنى عدم قبوله فى 
اللغة الإنجليزية وأنه ليس صدفة ريما لم يتنبه لها أصلا (")ء مرة أخرى هناك مبداً فى 
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النحو العمومى يفسر هذا السلوك» وهو ميبداً التصتيف التحتىء التصنيق التحتى هو 
مبداً یفترض آن المتعلم یفترض بدوره وجود نظام نحوی أقل من نظام آخر أكبر؛ هذا 
يعنى أن المتعلم سيفترض أن النحو الذى يمتلك مجموعات جمل أكثر تحديدا هو 
الصحيح» هذا المفهوم ضرورى ننا لا تستطيع أن نعتمد على وجود تدخل صریح» فان 
كان عندنا شخص إنجليزى يتعلم الإيطالية فإنه حتما سوف يختار نظام القواعد الأكثر 
تحديدًا أى التظام الإنجليزى فى وضع الحال فى الجملة ولكن التعرض للمدخل اللغوى 
الإيطالى سوف يساهم فى تعديل المتعلم بسرعة ويعرفه أن الإيطالية تسمح بتركيب 
أوسع لأنه سوف يسمع كل الإمكانيات الموىجودة فى النظام التحتى ؛ ولكن الطريةة 
الوحيدة للتغيير من النظام الإيطالى فى وضع الحال للنظام الإنجليزى- النظام التحتى 
فى هذه الحالة - هو التعليم الصريح . 

قد يستطيع المرء بطبيعة الحال أن يقول : إن عملية التدخل المباشر أو غير المباشر 
مسالة آتية ا محالة وأنك ا تحتاج الى فكرة الخاصية اللغوية الموروثة لكى تبرر 
اكتساب لفغة بأنظمتها المعقدة ؛ ولكن بيئّة التعلم اللغوى فى معظم الأحيان لا تقدم 
معلومات للطفل بخصوص صحة الترکیب اللغوی لمنطوق ما (تشومسکی ٠۱۹۸۱‏ 
و ۱۹۸)ء وإن قدمت تلك البيئة أى معلومات بهذا الصدد فهى معلومات عن فساد 
تركيب معين ولكتها لا تخبر الطفل عن ما يجب أن يفعله ليصلح التركيب» وكما رأينا 
فى الفصل الثالث فقواعد الأطفال التحوية ا تستجيب للإصلاح حتى باستخداح 
التوجده المستمر . 

هناك من الناحية النظرية نومان متاحان من الأدلة أمام المتعلم» وهو يقرر صحة 
تركيب لغوى من عدمه»ء هناك أدلة إيجابية وأدلة سلبيةء تأتى الأدلة الإيجابية من 
الحديث الذى يسمعه المتعلم أو يقرؤهء وهو حديث مكون من مجموعة محدودة من الجمل 
صحيحة التركيب فى اللغة الهدف» ولكننا أشرنا سلفا إلى أنه عندما لا يسمع المتعلم 
تركيبا معيتًا فإته لا يعرف ما إن كان لم يسمعه بسبب استحالته فى اللغة الهمدف 
أو بسبب ظرف عشوائى» هذه هى الطريقة التى نقول بها إن جمل اللغة الهدف دليل 
إيجابى للمتعلمء وعلى أساس هذاء الدليل الإيجابى يستطيع الباحث اللغوى أن يصدر 
فرضيات لغويةء أما الدليل السلبى فهو عبارة عن معلومات يحصل المتعلم عليها 
تفيد بأن التركيب الذى أصدره حائد عن الصحة فى منطق اللغة التى يتعلمهاء 
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سوف نتكلم عن هذا الموضوع باستقأضة آكبر فى الفصل الثامن» ولكن يكفى الآن أن 
نقول إن الدليل السلبى قد يأخذ شكل التوجيه الصريح أو السؤال غير المباشر . 

شير كتابات تعلم اللغفة عند الأطفال إلى أن الدليل السلبى ليس كثيرا وغالبا 
ما يتم تجاهله ولذلك فهو ليس شرطًا لاكتساب اللغة عند الأطفال (انظر برون وهاتلون 
۷ والمناقشات التظرية عند بيكر ۱۹۷۹)» ولا كان الدليل الاإيجايى وحده # يحدد 
مدى الحمل الصحبحة وغير الصحيحة فى اللغة الهدف. وما كان الدليل السلبى ليس 
متوافر؟ ولا فعالاً بقدر كبير فى العملية التعليمية فلا بد من أن تكون هناك خاصية 
لغوية موروثة تحدد سلقا مدى نظام القواعد فى عقل الطفل . 

النحو العمومى باختصار هو : 'مجموعة المبادئ » والشروط, والقواعد التى تشكل عناصر 
كل لغات العالم الإنسانية" (تشومسکی ۱۹۷۰ ص۹٠۲)»‏ هى "مفهوم على آنه حالة العقل 
ما قبل اللغوية" (تشومسكى ۱۹۸١‏ ص۷)»ء ولذلك فإن الحاجة للتمسك بمفهوم خاصية 
لغوية موروثة يتيم من عدم كقاية المدخل اللغوى الذى يتعرض المتعلم له كما وكيقا 

ولكن كيف يرتبط هذا بتعلم اللغة الثانية؟ » هذا السؤال يستخدم دائما مدخل 
لإشكالية النحو العمومى» هل تستمر الخاصية اللغوية الموروثة التى يستخدمها الأطفال 
فى بتاء نحو اللغة الأم فاعلة فى تعلم اللغة الثانية ؟ 

هتاك وجهتا نظر متباينتان فى هذا الصددء الآولى هى فرضية الفرق الجوهرى 
(ییلی فرومان ۱۹۸٩‏ وشختر ۱۹۸۸) التى تفترض أن ما بحدث فى اكتساب اللغة عذد 
الأطفال ليس هو ما يحدت فى تعلم اللغة الثانية» وجهة النظر الثانية» هى توجه النحو 
العمومى الذى يرى أن الخاصية اللغوية الموروثة عند الأطفال حية ومستمرة فى تعلم 
اللغة الثانيةء وتحدد إمكانيات تشكيل نظام القواعد فى تعلم اللغة الثانية نفس الطريقة 
التى تحدد بها قواعد اللغة الأولى» وسوف تعرض فيما يلى لوجهتى ألنظر . 


١٠-۳-٠‏ فرضية الفرق الجوهرى 


كما رآینا فى الفصل الرابم كانت معظمم الأبحاث التى أجريت على تعلم اللغة 
الثانية منطلقة من تصور أن تعلم اللغة الأولى واللغة التانية يخضعان لنقس القواعد ؛ 
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رتل دلك ل يعتى أن الباحثين لم يلاحظوا الاختلافات بل تم طرح اتتراحات لتبرير تلك 


اروق بغية انقاذ فرضية تماثل تعلم االغة !لأولى والثانية . 

تنبع فرضية الفرق الجوهرى من الاعتقاد بأن تعلم اللغة الثانية يختلف عن تعلم 
للغة الأول يطرق كتيرة. فالهدف النهائى من تعلم اللخة يختلف عند البالغين عنه عند 
الآطلقال» فى الحالات العادية يصل الطفل لمعرفة كاملة بلغته الأآم» أما بالنسية لتعلم 
اللغة ألثائية عند البالغين فان عملىة التوصل لمعرفة كاملة باللغة اليدف صعبة. وعلاوة 
على ذلكء فإن التجمد فى التعليم ظاهرة ملحوظة . 


هناك فرق آخر وهو متعلق بطبيعة المعرفة التى يملكها كل من نوعى المتعلمين قى 
بداية عملية التعلم قمتعلمو اللغة الثانية يمتلكون معرفة كاملة بنظام لغوى» وهو اللغة 
الأمء فلا يجب عليهم أن يتعلموا ماهية اللغة أثناء تعلمهم للغة معينة وهى اللغة الم 
فعلى سبل المثال يعرف البالغفون أن هناك على مستوى الأداء أسياب اجتماعية تحض 
على استخدام أنماط لغوية مختلفة “/. فما على متعلم اللغة الثانية أن يفعل إلا أن 
يتعلم الأشكال والتراكيب اللغوية التى يستخدمها فى هذه الظروف الاجتماعيةء أما 
بالنسية للأطفال فليس عليهم أن يتعلموا الأشكال والتراكيب الصحيحة فقطء بل يجب 
عليهم أن يعرفوا أن هناك أشكال مختلفة لمواقف مختلةة . 


تعتبر فكرة الإمكانىة والقابلىة التى عيبرت عتها شختر (۱۹۸۸) مرتيطة بقكرة أن 
البالغين يملكون معرفة كاملة بنظام لغوى سابقء أشارت شختر إلى أن الأطفال يستطيعون 
آن يتعلموا آى لغة على الإطلاقء فلو تعرض الطفل لمادة من لغة ما لتعلمها هى» وليست 
هناك لغة أسهل من لغة أخرى فى التعلم فكل اللغات قابلة للتعطم» هذا ليس صحيحاً فى حالة 
تعلم اللغة الثانية فالمتعلمون الإسبان سيتعلمون الإيطالية أسهل من ما يتعلمون اليابانيةء 
رلو لم تكن مسالة الارتباط بين اللغات الحقيقى أو المتخيل عتصرا مهما فى نجاح 
العملية التعليمية ؛ لتمكن أى متعلم من تعلم ى لغة من اللغات - وهذه ليست الحال . 

هناك فرق آخير بين توعى المتعلمين» وهو فرق الدوافع والتوجه نتاحية اللغة الهدف 
ومتكلميهاء من الواضح آته لیس كل إنسان مستعدا ومتحمسا لتعلم اللغات وليس كل 
إنسان متحمسسًا لتعلم لغة معينة بدرجة متساوية ؛ ولكن ‏ ييدو أن الفروق فى التحمس 
والدوافعم مسالة حاسمة فى نجاح الأطفال أو فشلهم فى تعلم اللغة» فكل طفل طبيعى 
يتعلم لغته الأم . 


الأصل وراء قرضية القرق الجوهرى هو أن متعم اللغة التثانية ليس لديه مفتاح 
للنحو العمومىء» ولكن كل ما يعرفونه عن العموميات اللغوية نابع من استنباطات من 
واقع اللغة الأم» ويجانب المعلومات التى يحصل عليها متعلم اللغة الثانية بواسطة اللغة 
الأم فإته يستخدم ما يملكه من قدرات منطقيةء يدخل متعلم اللغة الثانية سياق التعلم 
بمعرفة كامنة واثقة أن اللغة تمتلك عددا غير محدود من الجمل وأننا قادرون على قهم 
جمل لم نسمعها من قبل وهو أيضًا يعرف أن للغة قواعدها النحوية وقواعد خاصة 
بالمورفيمات ومحددات خاصة بتجميع الأصوات فى موازيرء وفيما يخص النحو يعرف 
لمتعلم أن لكل لغة قواعدها الخاصة بها لبناء أسئلة ويعرق أيضا أن ترتيب الكلمات 
فى حالة السؤال مرتبط بترتيب كلمات الجملة التقريريةء ويعرف أيضا أن كل لغة لها 
طريقتها فى تعديل الاسم إما بدخول صفة عليه أو مركب صلة . 

يتم للمتعلم تجميع تلك المعلومات من خلال معرفة أن اللغة الأم كذلك» وأيضا من 
خلال افتراض أن هذه المعرقة جزء من ماهية فكرة اللغة عمومًا وليست مرتبطة بطبيعة 
لغة يعينهاء وعلى ذلك فالمتعلم يكون لنقسه ما يمكن أن نسميه بشبيه النحو العمومى 
من ما يعرفه عن لغته الأم» هذه هى الطريقة التى تمثل وساطة اللغة الأم بين المتعلم 
والنحو العمومى . 


۲-۳-٥‏ مبادئ النحو العمومى 


النظرية المعارضة لفرضية الفرق الجوهرى هى فرضية النحو العمومىء» تقول تلك 
النظرية : إن النحو العمومى متاح لمتعلم اللغة الثانية البالغ بشكل كلى وفعالء ما هى 
مناسيان: النوع الأول هو المادة المرتبطة بميادئ النحو العمومى التى لا تتغيرء والنوع 
الثانى هى الادة المتعلقة بقواعد التحو العمومى الخاصة بكل لغة . 

علق ويت (۱۹۸۹) على دراسة أجراها أوتسی ونوى )۱۹۸١(‏ تتعامل مع مبداً 
الاعتماد التركيبىء» المفهوم الأساسى فى هذا الميداً أن القواعد اللغوية تعمل على 
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وحدات تركىبية نحوبةء وأشار وبت الى أن هذه الفكرة تتسرح لاذا الجملة الأولى 
صحبحة تما الحملة الثانية لأست صحدحة : 
is the boy who is standing over there - happy?‏ - 1 


standing over there is happy? 


الجملة التقريرية هنا هى : 


2 - is the boy who 


The boy who is silanding over there is happy. 
تشير قاعدة تكوين السؤال إلى مبتداً الجملةء الذى هو مبتداً مركب فى الجملة‎ 
؛‎ who is sta ding ومركب صلة داخل عليه وهو‎ » ٤16 ط٥۷ التقريرية من مركب اسمى‎ 
ولكن القاعدة لا تشير إلى وحدات من غير المركبات السايقة مثل الفعل الأول قى‎ 
الجملة» على ذلك فإن أسللة تعم أو ا يتم تكوينها عن طريق وضع الفعل الرئيسى فى‎ 
صدارة الجملة وليس وضع الفعل الأول فى صدارتهاء‎ 
اختبر أوتسو ونوى المعرفة بالاعتماد التركبى عند يابانيين يتعلمون الإنجليزيةء‎ 
يتم صياغة السؤال فى اللغة اليابانية بوضع أداة استفهام فى آخر الجملةء ولا يكون‎ 
هناك أى تغيير فى ترتيب الكلمات فى الجملةء كان المشتركون فى الدراسة يعرفون‎ 
كيفية صياغة أسئلة بسيطة واجتازوا اختبارا فى مركبات الصلة ولكنهم لم تكن لديهم‎ 
ى معرفة بالمبتداً معقد التركيب» وكان الافتراض أنه لو كان هناك اعتماد تركيبى‎ 
لا كان قد جاء من اللغة الأم لأن اليابانية ليس فيها هذه العمومية فيما يتعلق بتكوين‎ 
الأسئلةء وعلى ذلك فإن ظهور الاعتماد التركيبى فى مادة المشتركين فى الدراسة قد‎ 
جاء مباشرة من النحو العمومى» وتدعم نتائج هذه الدراسة فى العموم فكرة أن اتساق‎ 
. ) قواعد المتعلمين تخضع للنحو العمومى‎ 
هناك دراسة أخرى مهمة فى مجال مبادئ النحو العمومىء وهى دراسة شختر‎ 
التى اختبرت فيها المبداً الذى يحدد حركة الوحدات داخل الجملةء انظر الى‎ )۱۹۸١( 
: الحادثة المصطتعة التالية‎ 
- | agree with the idea that David loves Mary Jo 


- I did not hear you, " who do you agree with the idea that David loves. 
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قساد التركيب فى الجملة التاتية راجم إلى أن حركة الوحدات فى الجملة 
الإنجايزية محددة بالمسافةء والتراكيب النحوية بين المركب الاسمى الأساسىء والموقع 
الجديد فى الجملة الجديدة . ويآتى سبب الفساد النحوى من تحرك العنصر حيث لا يمكذه 
أن يتحرك. اختبرت شختر هذا المبدأً بأن طلبت من أبناء اللغة الصينية والأندونيسية. 
والكورية الذين يتعلمون الإنجليزية أن يقدموا أحكاما بالصحة النحويةء وأضافت شختر 
فى مقال لاحق )۱١۹۹١(‏ مادة من مجموعه مشتركن هواندىين» تخدلق هذه اللغات من 
حبث أعكانية الحركة» فليس قى الكورية أى حركة بين مركبات الجملةء وتلك الحركة 
محدودة فى الصينية والأندونيسية»ء أما فى الهولندية فالمعوقات على الحركة تشبه 
الإنجليزيةء تبين نتيجة البحث أن الهولنديين تحددهم تفس محددات الإنجليزية ؛ ولكن 
نتائج باقى المجموعات ليست واضحة بنفس الدرجة» لم يكن المتعلمون من أبناء اللغة 
الكورىة محددين بقواعد على الحركة مطلقاء ولكن أبناء اللغة الصينية والإندونيسدة 
أنتجوا جملا تشبه الإنجليزية أكثر من التى أنتجها الكوريون ". 

وعلی ذاك. فان هناك ادلة متناقضة قيما يتعلق بالنحو العمومى»ء وخاصة فيما إن 
كان للمتعلمين مدخل للنحو العمومى بشكل مباشر أو من خلال اللغة الأم أو ليس لهم 
مدځل له ادا . 


۳-۳-۵ قواعد النحو العمومى 


مفهوم القواعد اللقوبة لتلك ألقواعد فيم محدودة» ألاده التى نتعرض لها الطقل آشناء 
تعلم اللغة الاح تحدد أى توع من القواعد سيختاره الطقل ؛ بالرغم من أن تلك القواعد 
ليست ثابتة بل تتغير !ل أن هذا التغير محدود مما يسهل على الطقل عملية التعلمء هذا 
يعتى» أن مقهوم القواعد نظريا يسهل على الطفل التعلم لأن عليه أن يختار من مجموعة 

المسالة المهمة بالنسبة لتعلم اللغة الثانية هى ما إذا كان من الممكن أن يتم تعديل 
قاعدة لغوية ومتى يتم ذلك. فلنفترض متلا أن هناك قاعدة بتركيبين وأن هناك شخص 
ينتمى للغة أح تعبر بتركيب وشكل معين عن مفهوم ماء ويحاول أن يتعلم لغة ثانية تعبر 
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عن تفس الفكرة بالشكل النغوى الثانى» إن كان النحو العمومى متاح لهذا المتعلم قإنه 
ان يواجه صعوبة كبيرة فى تعديل القاعدة لآن النحو العمومى يمتلك الشكلين معاء وإن 
كان التحو العمومى متاح من خلال اللغة الأم فقط - كما هو فى فرضدة الفرق 
الجوهرى - فيجب أن تتوقع آن عناصر القاعدة الموجودة فى لغة المتعلم الأحم فقط هى 
التى ستظهر فى لغته الهدف» وختاما إن لم يكن النحو العمومى موجودا بالكلية 
قلن نتوقع ظهور أى من سمات النحو العمومى . 

من العناصر المتعلقة بمفهوم القواعد والمثيرة للاهتمام هو أنها تشمل تجميعا 
الخواص اللغوية» قبمجرد عا تتم صياغة قاعدة لخوية بطريقة ما فإن كل الخوأاص 
المرتيطة بها نتاثر» سوق نفحص هنا قاعدة الحذف كمتال»ء وهى قاعدة تشمل خراص 
متعددة كحذف ضمير الفاعل. وتبديل مواقم الفعلء والمبتداً فى الجملة "'ء لغات العالم 
اما تمتلك كل تلك الخواص معا أو لا تمتلك أيا منها مطلقاء فالإسيانية والإيطالية 
تمتلكها يتما ا تمتلكها الإتنجليرية والفرنسيةء قدمت وايت )۱۹۸١(‏ مادة من فرتنسيين 
وآسبان يتعلمون الإنجليزية. وقدم لاكشمانن )۱۹۸١(‏ مادة من أبتاء العربية واليابانية 
الذين بتعلمون الانجليزيةء ودرست الدراستان خواص قاعدة الحذف "')» وجدت وايت 
أن المشتركين قى الدراسة لم يدركوا أن هذه الخواص مرتيطة بعضها بالبعض الآخرء 
بالرغم من أنه كان هناك اختلاف بين الأسبان والفرتسيين بخصوص الجمل التى تملك 
ضميرًا مبتداء أو فاعل صريحء أو لا تملكه»ء لم يكن هناك اختلاف فى باقى الخواص 
بين المجموعتين» ولذلك لم تنظر المجموعتان الخواص كلها على آنها من نفس القاعدة 
وكانت تتيجة لاكشمانن مشابهة» لقد اتفق المشتركون فى دراستها فى كل الخواص 
الا فى واحدةء وهو ما يقترح أن المتعلمين ¥ يربطون بين كل الخواص على آنها تتبع قاعدة 
الحذف» ومع ذلك فإن هناك أدلة أكثر وضوحا فى شأن تجميع الخواص» افترضت هيلز 
)۱۹۸١(‏ وجود مجموعة أخرى من الخوراص لقاعدة الحذف تلك»ء وذلك فى معرض 
دراستها لتعلم شخص إسبانى للغة الإنجليزيةء هذه الخواص هى استخدام الضمير 
الإجبارى واستخدام ضمير أ بدون عائد» واستخدام أفعال مساعدة بدون إلحاقء بينت 
فيلر أن الخواص الثااثة مرتبطة فى عقل المشتركين فى دراستهاء اكتشفت الباحثة أن 
المتعلم بدا يستخدم الفعل المساعد عندما بدا يستخدم ضمير المبتداًء واقترحت الباحتة 
أن عامل الحسم قى التحول من استخدام قاعدة الحذف لعدم استخدامها هو استعمال 
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الضمير الذى ليس له عائد مثل ا¡ » وكان هذا بمثابة مؤثر على أن المتعلم أصبح يقهه 
طبيعة المبتداً الإجيارية فى الإنجليزية . 

البحث فى قواعد اللغة الثانية مضطرب مثل البحث فى المبادئ التى تكلمنا عذها 
فى القسم السابق» هناك مادة تدعم فكرة أن النحو العمومى يؤثر فى أنساق القواعد 
التى ينتجها المتعلمون» وهناك مادة عكس هذاء ولذلك فالإجابة على سؤال ما اذا كان 
تعلم اللغة الثانية يشبه تعلم اللغة الأولى هى بالنفى» وكذلك الإجابة على سؤال ما إذا 
كان تعلم اللغة الثانية مختلف عن تعلم اللغة الأولى بالنقى أيضنًاء بالرغم من أن المفاهيم 
العمومية قد تتحكم نوعا ما فى تعلم اللغة الثانيةء إلا أن هتاك مناطق خلاف كبيرة بين 
اللغة الأم واللغة الهدق تؤدى إلى ظهور أنساق تختلف عن توقعاتنا لو كانت أدراتنا فى 
التوقع هى العموميات وحدها . 

هتاك سؤالان مهمان هنا يحتاجان لإجابة: الأول هل العموميات اللغوية هى 
العامل التنظيمى الىحيد لأتساق قواعد المتعلمين؟ والسؤال الثأنى هى لو كان هذا 
صحيحا فهل نوعا العموميات اللذان ناقشناهما سلقا تتويعان على بعضهما البعض. 
أم أن واحدا منهما يمتثل نموذجا أفقضل من الآخر؟ 

من المهم لكى نخرج بوصف جيد لعملية تعلم اللغة الثانية أن تكون عندنا نظرية 
تشرح اللغة الوسط للمتعلمين وتتنباً بهاء ومن المهم لكى تعرف مدى دقة نظرياتنا أن 
ندرس مسالة التخطيىئ» فيجب على نظرياتنا أن تتتباً بما سيحدث وما لن يحدث» ويهذه 
الطريقة نستطيم أن نختبر دقة فرضياتتا . 

هنا تعاملنا فيما يتعلق بالتوجه الطيبولوجى للعموميات مع مسالة التخطيي؛ تلك. 
وقلنا إن التنبؤات فى حالة اللغة الثانية يجب أن تقوم على الاحتمالات بسبب تعقيد 
عملية التعلمء فأنساق قواعد اللغة الوسط عند المتعلمين متفردةء فبعكس قراعد اللغة 
الأم فإن قواعد اللغة الوسط تختلف من متعلم لآخر وليس هناك اثنان متشابهانء ولذلك 
يصعب أن نتكهن بنتيجة تطور النظام لو أضيفت له معلومات جديدة تسبب تغيرا فى 
بتيته» من الممكن أن نتكهن ولكن ليس من الممكن أن نقطعء ويمكننا فقط أن نرسم 
خطوطا عريضة عامة تدخل تحتها كل تطورات التظام . 
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ما هى الآلية المستخدمةء فى تاريخ تعلم اللغة الثانيةء للتعامل مع الأمظة اللغوبة 
الضادة ؟ فيما يتعلق بمجال الطيبولوجيا فإن الباحثين قللوا من قوة افتراضاتهم 
أو جعلوها افتراضات احتمالية وقائمة على التوارد والنسب كما رأينا فى مسالة صياغة 
الأسئلة سلقاء طريقة أخرى للتعامل مع مثل هذه الأمطةء هى تبرير وجودها بارجاعها 
الغة الأم أو اللغة الهدف أو حتى لطريقة جمع المادةء كما حدث فى مسالة إضافة الشوا 
عند المتعلمين الصينيين للانجليزية التى أعزاها الباحثون للغة الهدف لأنها لم تكن 
ظاهرة متعلقة بالعموميات اللغوية . 

حاول باحثون كثيرون أن يبرروا وجود الاختلافات فى النتائج بعوامل متعلقة 
بطريقة جمع المادة ؛ ولكن الباحتثين لم يحاولوا أن يفكروا فى أن العموميات اللغوبة 
لم يتم وصفها بشكل سليم» ولا كانت العموميات قائمة عل حقائق سطحية فى اللغة 
ولا كانت ثابتة وقوية» فمن الصعب أن تكون الإمكانية الآخيرة مؤثرةء ويعنى هذا أن لى أن 
هناك أدلة كثيرة على أن العموميات الطيبولوجية لا تصدق على اللغة الوسط للمتعلمين. 
وأته ليس هناك تبرير قوى لذلك فإن هناك نتيجتان ممكنتان : الأرلى هى أن العموميات 
اللغوية خاصة باللغات الطبيعية فقط دون اللغة الثانيةء والنتيجة الثاتية هى أن 
العموميات اللغوية تنطبق على كل اللغات وأن أى سمة تدل على اختلاف اللغة مع 
العموميات» يجب أن تبين لنا أن تلك العموميات لم يتم وصفها وتحديدها بعناية . 

نفس الموقف يتطبق على دراسات داخل توجه النحو العمومى» تكمن ميزة هذا 
البحث فى أنه يستطيع أن ينتج توقعات أكثر صحة لأنه مبنى على أساس نظرى متين» 
بالرغم من أننا نتصور أن استخدام النتائج الاحتمالية فى هذا النوع من البحث أيضاً 
أحسن (انظر بنكر ۱۹۸۷) وعندما تكون هناك أمقة مضادةء مثل مجال العمومنات 
الطيبولوىجيةء أى عندما تفسد التوقعات هناك طرق كثيرة يمكن أن نسلكها: يمكن مثلا 
أن نفترض عدم وجود لفكرة النحى العمومى كما رأينا فى فرضية الفرق الجوهرى. 
أو نستطيع أن تعزو النتائج لطريقة جمم المادة أو نفترض أن النظرية فاشاة . 

مسالة فشل النظرية احتمالاتها كبيرة فى التحو العمومى على عكس العمومیات 
الطيبولوجيةء لا كانت التوقعات مبنية على معطيات نظرية واستنباطات لا يمكن 
تجريبهاء ولا كانت النظرية قيد التطور فإننا لا نستطيع أن نعرف إن كانت القواعد 
اللغوية سليمة أم لاء وعلى ذلك إن كنا نفترض أن نظم قواعد اللغة الثانية هى لغات 
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طيعية. فان مادة اللغة الثانية يمكن أن تستخدم قى مجال علم اللغة لتحديد الميادى 
والقواعد اللغريةء من الصعب تخطيرء الأبحاث القائمة على التحو العمومى بسب 
الطبيعة المتغيرة للمعطيات اللغوية التى بنيت عليها نظرية النحو العمومىء فعندما توج 
مادة تتناقض مع قواعد التحو العمومى بشكل صريح من الممكن أن نقول إن الصياغة 
اللفودة التحتة هى الخطاء لكى تدلل على هذه النقطةء انظر مرة أخرى فى قاعدة ألحذف 
التى تكلمنا عنها سلقاء فقد أشرنا إلى أن هناك اختلافات كبيرة بين العلماء حول 
مكونات مجموعة الخواص المكونة للقاعدة. ولم يتم إثبات التوقعات فى نتائج وايت. 
ولذلك اختتمت الدراسة بآن قالت إنه من المثير آنڻ بعض الدراسات الحديثة تقترح أن تقديم 
القعل ليس من خواص قاعدة الحذق بل ينتمى لمبادئ آخرى» ولذلك بدلا من أن تختار 
الباحثة أن النحو العمومى ليس موجودا قالت : إن القاعدة لم يتم وصفها بشكل سليم . 


هتاك طريقة أخرى للتعامل مع التخطيىئ» وهى أن تسمح بوجود خروق للعموميات 
على أساس الطبيعة المتغيرة للغة الوسطء وعلى ذلك فإن وظيفة التحو العمومى تصب 
آلية إصلادح (انظر شرود سميث ۱۹۸۸)ء ولا يمكن أن ننظر للخرق على آنه خطير 
وجاد ل إذا تبين إن اللغة الوسط للمتعلم قد ثبتت وجمدت ؛ ولكن ذلك قد يعنى أنذا 
يجب أن تتخلى عن فكرة الأيحاث المقطعية كلية لأن الدراسات الطولية وحدها هى الت 
تعرفنا متى وأين تجمدت اللغة الوسطء هناك صعوية إضافية هناء يما أننا لا نملك 
وسيلة مستقلة لتحديد ما إذا كانت اللغة الوسط قد تجمدت فإننا لن تعرف أيدا إن كنا 
أمام حالة تجمد آم لاء وعلى ذلك قإن كان لتا أن تتينى هذه التظرة فلن تستطيع آن 
نحدد ما إذا كاتت المبادئ العمومية قد خرقت : ولكن لى اتيعنا الميادئ العمومية فاإننا 
نستطيع أن تخلص إلى أن أنساق اللغة الثانية تقع تحت طائلة نفس المبادئ ؛ ولكن إن 
لم يتم اتباع المبادئ فليس هناك من نتيجة تخلص إليهاء ولكن ليس لديتا آى طريةة 
نستطيع بها أن نحدد بدقة ما إذا كانت الميادئ قد اتبعت, 

تكلمنا فى القصل الرايع عن وجهات اانظر الحديثة قى مفهوم النقل؛ ولكن إجراء 
أبحاث حول تعلم اللغة الثانية باستخدام إطار تظرى كالذى تكلمنا عنه في القسه 
الثالث من هذا الفصل» يقرض علينا أن تعيد النظر فى مفهوم الذقل ؛ ولكن السؤال هنا 
هو ما هو الجديد الذى يمكن أن تضيفه النظريات الجديدة فى علم اللغة وخاصة 
ألبتيات اانظرية لمفهوم قديم كالتقل ؟ 
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تحدثت وايت (1۹۹۲) عن هذ' الموضوع بتفصيل» وحددت أريع مناطق تجعل 
وحهات انر الحديثة کی النقل مخاافة نشكل كامل عن الفكر القديح المتعلق بالتحليل 
القارن على وجه الدقة» سوق تتعامل هتا مع نلاثة من هذه المتاطق؛ هى مستويات 
| لتصور <9 دد لتجمدع. والقابارة للتعلح 
مستوبأات مختلفة من التركيب لكي نيسط الأمور توضصسر أن هناك وه تحنّنه ويه 
سطحة للتر كب اللغویى› انظر الجملة التاليهة : 
Visiting relatives can be boring‏ 
يمكن تفسير هذه الجملة بطريقتين تعطى كل منهما معنى مختلفا : 
When | visit relative | am bored‏ 


عندما أزور الأقارب أشعر بالال 


# 


C1 
Relatives who visit me can be boring 

الاقرياء الذين يزوروننى قد يكونون مملين 
على المستوى السطحى فقط ؛ بل قد تحدث أيضا على التركيب التحتى العميق . 

فيما يخص التجميع يجب أن نتذكر أن عملية التعلم تستتبع تركيب القواعد 
اللغوية وإعادة تركيبهاء وتذكر أيضا أن هناك خواص معينة تتجمع مع بعضها لصتع 
قاأعدة ما علاوة علی ذلك فقد ناقتا فی معرض الكلام عن العمومىات الطبولوحدة 
فكرة التراتياتء وهى فكرة قريبه من تجميعات القواعد» تحن مهتمون فى الذسقين 
بكيفية سلوك الخواص اللغوية بشكل متسق أو غير متسق . 

فى التوجهات القديمة للنقل وخاصة التحليل المقارن» لم يكن هناك طريقة تبين كيفية 
ارتباط القواعد والمركبات فى عقل متعلم اللغة الثانيةء ومع ذلك فإن الصورة أكثذر تعقيدا ؛ 
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لآن غرض البحث هى تحديد ما إن كان المتعلم يربط فى عقله بين التراكيب التى يزعم 
الاطار النظری ارتباطهاء قال کل من جاس وأرد )۱۹۸٤(‏ وإكمان (۱۹۹۲) : إنه ليست 
كل العموميات اللغوية ستؤثر على صياغة اللغة الوىسط المتعلم بتفس الدرجة»ء قال 
جاس وأرد : إتنا يجب أن تبحث فى المصدر الأساسى العمومية اللغويةء ونفهم لاذا 
ترتبط التركيبات بعضها مع البعض لكى تفهم تأثيرها على تعلم اللغة الثانية ؟ ولكن 
إكمان قال : إن العموميات يجب أن تتعامل مع نفس التركيب اللغوى قبل أن تؤثر فى 
عملية تعلم اللغة الثانيةء ومع ذلك فإن تخليق نظام يتعلق بالعلاقات بين التراكيب يعتبر 
تطورا كبيرا قى دراسة النقل . 

المتطقة الثالثة والأخيرة التى سوف تدرسها هنا هى القابلية للتعلمء وقد ذكرتنا 
وايت )۱۹۸١(‏ أن منظور التنحو العمومى فى تعلم اللغة الثانية يعتمد على فكرة القايلية 
للتعلم» تعتبر فكرة الدليل الإيجابى مهمة فى هذا الموضوع ؛ لأن المتعلمين يعتمدون على 
المدخل اللغوى فى عملية بناء أنظمة قواعدهم مع النحو العمومى» لقد قلنا فى هذا 
الفصلء» إن طبيعة المدخل اللغوى الذى يحتاجه المتعلم تختلف باختلاف علاقة اللغة الأ 
باللغة الهدف من حيث كون أحدهما يمتلك نظام القواعد التحتى» قعتدما يكون هناك 
دليل إيجابى متوفر» مما يسمح للمتعلم أن يعيد تنظيم القواعد فى رأسه»ء قإننا نتوقع 
نقلا قليلا ؛ ولكن إن لم يكن الدليل الإيجابى متوقرا بشكل فعال ليمد المتعلم بالمعلومات 
أالضرورية عن اللغة الثانية فإننا نتوقم نقلاً أكثر . 

خلاصة القول» تيين من خلال الأبحاث اللغوبة أن العموميات الطببولوىجة والقائمة 
على النحو العمومى لها تأثير كبير على تشكيل اللغة الوسط ونحو اللغة الثانيةء ولكتنا 
ما تزال بحاجة للبحث فى مدى فاعلية العموميات اللغوية وحدها أو هل تنشط بصحبة 
اللغة الأم أو اللغة الهدف» وما نزال أيضا بحاجة لأن نعرف إن كانت كل العموميات 
تؤثر بتنقس الدرجة فى نحو اللغة الثانية . 
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الهوامش 


)۱( اللغة الهندية لحه تضع الحروف قى موقع متأخر عن الاسم . 

)( انظر کینان (٥۱۹۷)ء‏ وفوکس (۱۹۸۷) . 

. )۱١۹۷١( لتعليلات غشل التَنبر فى حالة المضاف إليه ارجم لقالى جاس‎ (٤( 

(ه) كانت نتيجة المضاف إليه مها فى دراسة جاس» أى خارجة عن التوقعات . 

(1) هناك استثناء لهذا التعحميم بظهر فى أالادة. ويمكن تيريره بان المتعلمين عندهم قأعدة اختيارية 
للتهميس وليس قاعدة أجيأرية. الأصوات الانفجارية هى الأصوات التى ينحيس عامود الهواء فى انتاجها قيل 
أن ينطلق مرة اخرع مستا دقعه مفاحتة من یدن الأصوات الانفجارىة الياء؛ والتاء؛ وألفاء : 

(۸) هذه يالطبع ظاهرة متعلقة بالأداءء وليس لها علاقة مباشرة بالمعرفة التى يمتلكها المتعلمون بالانظمة 
اللغويةء ولكنها متعلقة باستخدام تلك المعرفة فقط . 

١٤ إلى وجود مشاكل فى هذه الدراسةء متها أنها أجريت على أطفال من سن‎ )۱۹۸١( أشار وايت‎ )٩( 
كانوا قد بدأوا دراستهم لإانجليزية قبل سن المراهقةء ولذلك قد يصعب تطبيق القواعد على البالغين‎ ٠١ إلى‎ 
وصاتهم بالتحو العمومى. الصعوية الثانية هی أنه بالرغم من أن أ لاعتماد التركيبى ليس له علاقة يبصداغة‎ 
. للمتعلمين المشتركن فى الدراسة‎ 

)٠١(‏ الذين يعرقون الإطار النظرى الذى بننت علبه تلك الفكرة بعرقون أن الخطا هنا حدث : لأن 

. للحصول على مناقشة نظرية اتفسيرات بديلة‎ )۱۹۸١( انظر شختر‎ )١١( 

. هثاك جدل فى أدبيات علم اللخة بخصوص علاقة هذه الخواص بالقاعدة تلك‎ )١١( 

)٠١(‏ العريية والأسبانية تسمحان بوجود ضمير اختياريا فى موقع المبتدأء وفيما يتعلق بترتيب الكلمات 
فى الجملة قإن العريية تسمح بجملة فعلية بينما لا تضم اليابانية الفعل الا فى مؤقخرة الجملةء ويالتالى لا تغبر 
موقع المبتداًء واليابانية لا تسمح بإحلال ضمير مكان الميتدأ » بينما تكون تلك الخاصية معقدة فى العريدة لأن 
الميتدأء أو الفاعل بعتمد فی شكله النهائى على الفعل . 
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الفصل السادس 


عملبات اللخة الوسط 


لقد أآثر علم النفس فى تعلم اللغة الثانية بالضبط كما أثر فيه علم اللغة» سوف 
نتعامل فى هذا القصل مع توجهين لدراسة تعلم اللغة الثانية أساسهما فى العمليات 
اللغوبة النفسية وليس الإتتاج اللغوى البحت» هما: نموذج التنافس» ونموذج المراقبةء 
وسوف نختتم بحثنا هتا بالتوجهات البديلةء ومن المفيد أن تشير مرة أخرى إلى أن 
هتاك فرق كبير بين علم اللغة وعلم التفس من حيث منظورهما لتعلم اللغة الثانيةء 
التركيز فى علم اللغة على المحددات القواعدية بينما يكون التركيز فى علم النفس على 
الآليات الفاعلة فى تعلم اللغة الثانيةء هذا ١‏ يعنى أن المجالين منقصلان تماما بل إن 
هناك تداخلا بطبيعة الحال» ولكن كل ما فى الأمر أن هتاك اختلاقا فى التركيزء سوف 
نبداً بحثنا هنا بمحاولة فهم كيف تتم عملية فهم الجملة وتفسيرها . 


١-١‏ نموذج المنافسة 


ساس فكرة نموذج المنافسة هو الأبحاٹ التی قام بها باتس ومکوینی (۱۹۸۲) 
اللذان طورا تموذجهما ؛ ليبين الطرق التى يفسر بها متكلمو اللغة الواحدة الجملء 
الفرق الجوهرى بين هذا النموذج ونموذج النحو العمومى هو أنه بينما يفصل 
النحو العمومى بين الشكل اللغوى والوظيفة اللغوية لعتصر من العتاصر؛ 
يعتبر نموذج المنافسة الشكل والوظيفة شينًا واحداء يقول مكونى وياتس» وكليجل, 
(۱۹۸6 ص )١۲۸‏ : إن أشكال اللغات الطبيعية تخلقء وتحكم» وتكتسب» وتستخده 
من أجل وظيفة تواصلية . 
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من المهم أن تفهم أن تموذج المنافسة مهتم مثله فى ذاك مثل باقى تواجهات علم 
اللغة النفسى لتعلم اللغة الثانيةء بكيفية استخدام اللغةء وليس مهتما بتحديد البنية 
التحتية للغة أى أنه مهتم بالأداء وليس بالكقاءة . 

سوف نقدم هتا وصقا سريعا لعتاصر نموذج المنافسة قبل البحث فى أهميته 
بالنسية لسياق تعلم اللغة الثانيةء من أهم المفاهيم فى هذا النموذج أن المتكلمين يجب 
أن يكون عندهم طريقة لتحديد العلاقة بين مكوتات الجملةء ولذلك فالتعامل مع اللغة 
يقتضی وجود تنافس بین مفاتيح مختلفة يساهم كل منها فى تفسير عنصر من عتاصر 
الجملة وتحديده» بالرغم من أن المفاتيح محددة عموميا فى كل لغات العالم الطبيعية» 
الا أن هتاك قوة مختلفة لنقس المفتاح فى لغات مختلفة . 


إالكلمات فی الإتحليزية محدل وثایت»› تدا بالاسم شم القعل ثم المفعول به» اتظر المثل 
التالى : 


The cows eat the grass 


يستخدم أبناء اللغة الإنجليزية مفاتيح كثيرة لكى يعرفوا أن ۷5٥ء٠ 11٠‏ هى المبتدا 
وأن 5هو هى المقعول به» فمن أكبر مفاتيح فهم العلاقة بين عناصر الجملة هى ترتييب 
الكلمات» أيناء اللغة الإنجليزية يعرقون أن الاسم أو المركب الاسمى الأول فى الجملة هو 
المبتدأء المفتاح الثانى هو المعنى» المفردة تبين الوظيفةء فالبقر هى الذى يمكن أن يأكل 
الحشيش وليس العكس. المفتاح الثالث هو العقل»» يستخدم أبناء اللغة الاسم العاقل 
بالمقارنة لغير العاقل ليحددوا الوظيفة قى الجملةء المفتاح الأخير صرفى المطابقة بين 
المبتدأً والفاعل تبين العلاقة بين عتاصر الجملة: المبتدأً جمم ولذلك يخاو القعل المضارع 
من علامة المفرد الغائب» باختصار تتضافر كل المقاتيح لتبين أن البقر هو المبتداً وأن 
الحشيش هو المقعول به . 

هناك أمثلة ليس تفسيرها واضحا بنفس القدرء أى أن تضافر المفاتيع ليس هو 
النتيجةء لنقترض وجود مئل كالتالى : 


The grass eats the cows 
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هنا يرتبك ابن اللغة الإنجليزية فمفاتيح تفسير الجملة فى حالة تنافس لكى تملا 
مكان ميتداً الجملةء لو استخدمتا مفتاح ترتيب الكلمات لتبين أن كةو 1٠‏ هى المبتداً؛ 
ولكن لو استخدمنا مفتاح المعتنى والعقل فان s«ه»‏ يجب أن تكون الميتداء ولكن 
لو استخدمنا مفتاح الصرف لكانت كةو هى المبتداً لأنها الاسم الوحيد المقفرد فى 
الجملةء ولذلك فهناك فشل فى استخدامنا العادى للمفاتيح فى هذه الجملة الغفريية. 
والنتبجة أن هناك منافسة بين المفاتيع للا مكان الميتداًء تحل اللغات المختلفة هذه 
الملشكلة بطرق مختلفةء فالإنجليزية مثلا تستخدم ترتيب الكلمات والموافقة بين العناصر 
كمفاتيح أساسية ؛ ولكن لغات أخرى كالإيطالية مثلاً تحل تلك المشكلة بطريقة مختلفة . 

فى الإيطالية أنماط مختلفة من ترتيب الكلمات يساعدها اختلاف فى النبر لتبيين 
المعتنى» فهناك ترتيب يبدا بالاسم ثم الفعل ثم المفعول به» وهتاك ترتيب آخر بيدا بالقعل 
ثم الاسم ثم المفعول بهء وترتيب ثالث ييدا بالفعل ثم المفعول به ثم الاسم» وترتيب رابع 
يبدا بالمفعول به ثم الفعل ثم الاسم»ء ولكن كيف يتم تفسير الجمل فى لغة كالإيطالية 
فى ظل وجود إمكانيات كثيرة لترتيب الكلمات ؟ كيف يعرف الإيطالى مبتداً الجملة ؟ 
ترتيب الكلمات فى الإيطالية ليس له نفس القوة التفسيرية التى له فى الإنجليزية ؛ ولكن 
المفاتيح الصرفيةء والدلاليةء والبرجماتية لها قوة أكبر . 

السؤال الجوهرى بالنسبة لتعلم اللغة الثانية هو كيف يستطيع المتعلم أن يغير 
آليات التعامل مع اللغة فى عقله من آليات تتعامل مع مفاتيح لغته الأم لآليات تتعامل مع 
مفاتيح اللغة الهدف؟ هل تستخدم فى سياق التعلم نفس الفاتيح التى تستخدمها فى 
اللغة الأم؟ وهل لتلك المقاتيح نقس الأهمية ؟ 

فى تفسير الجملة الافتراض الأول لدى المتعلم هى المبثى على قواعد لغته الأ 
ولكن قد تكون هناك نزعات عمومية تجاه استخدام مجموعة معينة من المفاتيع بشكل 
كبير ؛ ولكن ما هى الطريقة التى نستخدمها لجمع معلومات عن تلك المسالة ؟ الطريقة 
المستخدمة عموما فى كل أيحاث تعلم اللغة الثانية المهتمة بنموذج المنافسة وأحدة 
رثابتةء فالمتعلمون الذين تستخدم لغاتهم الأم مفاتيع مختلفة أو وزتًا مختلفًا لنفس 
المفاتيح عن اللغة الهدف يحصلون على جمل مصممة لتواجههم بمفاتيح مختلفةء ويطلب 
الباحث من المتعلمين المشتركين فى الدراسة أن يعرفوا الميتدأًء على ذلك فابن اللغة 
الإنجليزية الذى يتعلم الإيطالية سيجد فى الاختبار جملة مثل : 


Gil maatitaa gquarda Il cane 
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سوف يجب على هذا التعلم أن يحدد ما إذا كانت كلمة اتاد" هى المبتدأء اذا 
استخدم المشترك فى الدراسة المفاتيح الإنجليزية فإن الكلمة الأولى ستكون هى المبتداً 
لأن ترتيب الكلمات فى لغته الأم أقوى مفتاح» ولكن لو استخدم المشترك المقاتي 
فى الإيطالية . 

تم إجراء دراسات كثيرة باستخدام تلك الطريقةء وكان من بين نتائجها أن 
استراتيجيات القهم القائمة على المعنى أولى من القائمة على القواعد النحوية 
والصرفيةء الإنجلين الذين يتعلمون الإيطالية (جاس ۱۹۸۷) وأبناء الإنجليزية الذين 
يتعلمون اليابانية - وهى لغة تعتمد على البرجماتية فى الموقف فى تفسير معنى الجملة 
ترتيب الكلمات الأساسى فى لغتهم الأم» واستخدموا مفاتيح لها علاقة بالمعنى فى 
تفسير الجمل الإيطالية واليابانية؛ ولكن أبناء الإيطالية الذين يتعلمون الإنجليزيةء وأبناء 
مرتطة بالمعتى ولم دستخدموا المفاتيح الإتجليزية القائمة على ترتیب الكلمات . 

بالرغم من أن نزوع المتعلم لاستخدام استراتيجيات فهم قائمة على المعنى آقوى 
من النروع لاس ستخدام ! ستراتيحبات قائمة على القواعدء فهتاك أدأة على ان ا لمتعله 
يبحث أولاً إن كان هناك توافق فى الإستراتيجية مع لغته الأم» وفى حالة قفشل المحاولة 
واكتشاف فرق كبير بين اللغة الأم واللغة الهدف فإن المتعلم يتزع لاستخدام مفتاح 
عمومی: وهو القائم على المعنى : 

من النتائج المهمة فى هذا السياقء اكتشاف أن أبناء اللغة الإنجليزية الذين 
يتعلمون اليابانية يحاولون أولا أن بستخدموا طريقتهم القديمة فى ترتيب الكلمات حتى 
قبل أن يعرفوا الطريقة اليابانية جيداء هذا يعنى أن أبناء الإنجليزية يفترضون وجود 
ترتيب كلمات ثابت أولاء وتكمن مهمتهم الأولى فى اكتشاف هذا الترتيب» وعندما 
يعرفون أن اليابانية تضع المبتداً ثم المفعول به»ء ثم الفعل فى ترتيب ثابت بستخدمون هم 
أتقسهه هذا الترتيب يمنتهى الحزم 

خلاصة القولء إن الأبحات التى أجريت تحت مظلة تموذج المنافسة تبين أن 
المتعلم يواجه صراعا بين مفاتيح فهم لغته الأم ومفاتيح فهم اللغة الهدف» ويكمن حل 
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هذه المشكلة فى أن المتعلم أولاً يلجا لمفاتيح لغته الأمء ولكن فى حالة اكتشاف أن هناك 
فرقًا بين لغته الأم واللغة الهدف» يحاول أن يستخدم مفاتيح عمومية تقوم على المعنى 
فى مقابل التى تقوم على القواعد الصرفية أو النحوبةء فى تعلم اللغة الثانية إذنء هناك 
عملية ضبط للمفاتيح واختيار أيها يصلح للغة الثانية ويصاحب ذلك بطبيعة الحال عملية 
اعتماد على مفاتیع آکثر من آخری» الشیء الذى ا تعرفه حتى الآن» هو كيف يعرقف 
لمتعلم أى المفاتيح التى تؤدى به للفهم الصحيح وأيها لا تؤدى به للفهم الصحيح» لاحظ 
باتس ومكوينى )۱۹۸١(‏ فى الحقيقة أن متعلم اللغة الثانية حتى بعد إقامة ٠٠‏ عام 
فى بلد اللغة الهدف لا يستجيب لمهمة تفسير الجمل بنفس الطريقة التى يستجيب بها 
ابن اللغه للمهمة . 

هناك بعض المشاكل فى تفسير المادة وجمعها فى هذا النموذج بالضبط كما كان 
الحال فى التوجهات اللغويةء واحدة من تلك الصعويات هى ما يمكن أن نسميه التفرد 
فى التفكير» فهل هناك طريقة واحدة فقط للتوصل لنتيجة ما ؟ تصور مثلاً أن المتعلم 
یری جملة مثل : 


The pencil sees the boys 


ويطلب منه الباحث أن يجد مبتداً هذه الجملة التحوى» وتخيل أيضا أن هذا المتعله 
اختار رهط 1٠‏ كمبتداء هل يفعل المتعلم ذلك لأنه يفضل اختيار الاسم العاقل بناء على 
استراتيجية عقلية عتده تفضل الاسم العاقل كمبتداً للجملة؟ وهل يختارون هذا المبتداً 
لأنهم يرفضون أن يكون مبتدا الجملة اسم غير عاقل؟ وفى هذه الحالة تكون 
استراتيجيتهم اختيار أى اسم إلا الاسم غير العاقلء لم تفرق الأبحاٿث التی أجریت 
حتى الآن بين هاتين الاستراتيجيتين المختلفتين . 

هناك صعوبة أخرى متعلقة بتحليل النتائج الخاصة بالفرق الجوهرى بين اللغات 
ذات التوجه النحوى واللغات ذات التوجه المعنوى» واحدا من بين القفروق رياضىء 
فاللغات ذات ترتيب الكلمات الثايت متل الانجليزية تمتلك طريقة واحدة ألجماة 
التقريريةء أما الإيطالية فلها أكثر من ترتيب ممكن كما رأيناء وعلى ذلك فالفرق قد 
لا يكون فرقا نحوياً أو دلاليا بل قد يكون فرقا من نوع الدليل الذى تحتاج أن تثبته 
أو تدحضه» إذا انطلق الإنسان من موقع لغة آم كالإنجليزية حيث لا يوجد سوى ترتيب 
واحد ممكن للكلمات فكل ما عليه أن يقرا أو يسمع الإمكانيات الإيطالية المتعددة 
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فی ترتیب الحماة ؛ ولكن اذا يدا المتعلم من موقع لغة أم كالإيطاليةء وقغی ظل غیاب دلیل 
سلبى» فليست هناك طريقة لكى نعرف أن الطرق الإيطالية المتعددة ا تجوز قى 
الانجليزية أيضاء فقى هذه الحالة يسمع المتعلم طريقة واحدة فى الإنجليزيةء وقد يعنى 
غباب الطرق الأخرى من المدخل اللغوى أنها ليست موجودة أو أنها لم ترد بطريق 
المصادفةء وعلى ذلك التطم فى حالة المتعلم الإنجليزى الذى يتعلم الإيطالية يقوم على 
الدليل الإيجابى فقط ؛ ولكن فى حالة الإيطالى الذى يتعلم الإنجليزيه فهتاك ضرورة 
لوحود الدليل السلبى أيضتاء وهذه الحقيقة المنطقة تقول : إن تعلم الإنجليزية أصعب من 
تعلم الإيطالية . 


۲-٠‏ نموذج المراقبة 


ريما يكون أكثْر نموذج فى أدبيات تعلم اللغة الثانية تأثيرا هى نموذج المراقبة 
الذى وصفه كراشن أول مرة عام 1۹۷۷ء سوق نصف أولاً أسس هذا النموذج ثم نقد 
الاعتراضات الثى وردت علبه» وسوف نتقدم بعد ذلك طرقا بديلة لأتمنيل معرفة اللغة 
الثانىة» هناك خمس فرضيات فى هذا النموذج: الأولى هى فرضدة التعلم والاكتساب» 
والثانية فرضية النظام الطبيعى» وألثالثة فرضية المراقبةء والرابعه قرضية المدخل 
اللغوى» والخامسة فرضةة الفلتر العاطفى . 


١-۲-١‏ فرضية التعلم والاكتساب 
الثاتيةء الوبساة الأولى شی أ لاکتساب؛ والثاندة شی التعلم . 

بقول كراشن : "الاكتساب هى طريقة تشبه تعلم الأطفال الغتهم الأم» فاكتساب 
یتصورون آنهم يستخدمون اللغة لغرض التواصل» ونتبجة الاكتساب فى هذه الحالة هى 
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اكتسبناهاء بل يكون عندنا إحساس بما هو صحيح» والجمل الصحيحة تبدو سليمهة 
ونحس بها كذلكء وكذلك نحس بالأخطاء حتى لو لم نكن نعلم أى القواعد تم اختراقهاء 
(کراشن ۱۹۸۲ ص . 

من بين الطرق الأخرى التى تستخدم لتعريف الاكتساب: التعلم الباطتىء» والتعلم 
غير المنظم» والتعلم الطبيعى . 

ويقول كراشن : "الطريقة الثانية لاكتساب كفاءة لغوية هى عن طريق التعله 
اللغوى» وسوف نستخدم كلمة 'تعلم" التعبير عن التعلم الواعى الغة وأصولهاء ويمكننا 
أن تقول إن التعلم معرفة عن اللغةء أى قواعدهاء وتسمى هذا التعلم أيضا بالتعلم 
المنظم»" (کراشن ۱۹۸۲ ص )٠١‏ . 

يتصور كراشن أن التعلم يحدث بطريقتينء ويتصور أيضا أن المتعلم يستخدم 
المعرفة الواردة من هذين الرافدين لأغراض مختلفةء ولذلك فالمعرفة التى يكتسبها 
لمتعلم يتم تخزينها والتعامل معها بطريقة مختلفة بحسب توع التعلم» علاوة على ذلك. 
فالمعرفة المكتسبة من طريق من الطريقين ا يمكن أن تفيد فى غرض الطريقة الأخرى . 

كيف يتم استخدام نوعى المعرفة هذين بطريقة مختالفة ؟ فالنظام المكتسب 
يستخدم لكى ينتج اللغةء فهو ينتج متطوقات لغويةء وفى عملية إنتاج اللغة يركز المتعلم 
على المعنى وليس على الشكل اللغوى, أما النظام الذى يتعلمه المتعلم فهو مستخدم 
كحارس ومراقب للمادة المكتسية»ء فهو يختير صحة المنطوق المنتج حسب القواعد التى 
تعلمها بشکل واع . 


۲-٦‏ قرضبة النظام الطبيعى 
تنص هذه الفرضية على أن القواعد والعناصر األغوية يتم اكتسابها بنظام يمكن 
التنبؤ بهء نظام الاكتساب ا يختلف من سياق تعليمى لسياق اكتساب خارج الصف 


وتم تحديد هذا النظام الطبيعى من خلال تجميع نتائج دراسات ترتيب المورفيمات التى 
أسهبتا الكلام عنها سلقا . 
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٠-۲-١‏ فرضية المراقبة 


لقد قلنا سلفا أن المادة المكتسية فقط هى المسؤولة عن إنتاج الكلام» آما العتاصر 
المتعلمة فلها وظبقتها الخاصة بها فى المراقبةء ولذلك فهى قادرة على تغيير المنتج 
اللغرى . 

ولكن لا يمكن استخدام وسيلة المراقيبة تلك فى كافة الأوقات» بل يجب أن تتوفر 
ثلاثة شروط لكى يعمل المراقب» ويالرغم من أن هذه الشروط ضروريه !+ ا 
بالضرورة كافية لأن المراقب قد لا يعمل مع توافرها جميعاء » الشروط الثلاثة هى : ا 
الوقت. يحتأج المتعلمون الوقت لىفكرو] فى القواعد الموجودة فى نظامهه ات 
ويستخدمونها ) . الثانى هو التركيز على الشكلء فبينما يعتبر شرط الوقت مهما 
إلا آنه مهم بعملية تركيز المتعلم على الشكل اللغوى» فيجب على المتعلم أن يركن على 
كيفىة قول الأشباء وليس على معاتيها فقط . الشرط التالث هو معرفة القاعدةء يجب 
على المتعلم أن يعرف القاعدة ليطبقهاء فالمراقب على ذلك غرضه ريط النظام المكتسب 
بالنظام المتعلم فى موقف الاستخدام اللغوى . 


٤-۲-٦‏ فرضية المدخل اللغوى 


تعتبر هذه الفرضىة جوهرية فى تتظير كراشن لاكتساب اللغةء تعتبر كذلك تكماة 
لفرضية الترتيب الطبيعىء فلو كان هناك ترتيب طبيعى فكيف ينتقل المتعلم من نقطة 
لأخرى ؟ تقدم فرضية المدخل اللغوى الإجابة على هذا السؤال فتعلم اللغة الثانية يتم 
عن طریق "فهم الرسائل أو تلقی مدخل لغوی مفهوم" (کراشن ۱۹۸٥‏ ص؟) . 

يعرف كراشن المدخل المفه وم بطريقة خاصةء فهو قدر من اللغة يسمعه المتعلم 
أى يقرؤه وهى أعلى من مستوى المعرفة النحوية عند المتعلم بدرجة قليلةء وا مدخل الذى 
يحتوى على تركيبات يعرفها المتعلم فعلاً لا يفيد فى عملية التعلم كثيراء وكذلك لا يعتبر 
لمدخل الذی یحتوی علی ترکیبات أعلی من مستوی المتعلم النحوی بكثير مفيدًا فى 
التعلم» فلا يستطيع المتعلم أن يستخدم هذه التراكيب فى وظيفة لغورة» وضع كراشن 
رمرًا للحالة الراهتة التى يكون عليها المتعلم من المعرفة النحوية بالحرف اللاتينى ! 
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والمدخل الجديد بالرقم ١ء‏ ولذلك أصبح مفهوم المدخل المفهوم يعنى 1+1 ؛ ويجب على 
المتعلم أن يتلقى مدخلا لغويا من هذه العينة ليكون مقيدا فى اإكتساب والتعلم . 

افترض كراشن وجود جهاز فى المخ خاص بعملية تعلم اللغةء وهو بناء عقلى نولد 
به يكون قادرا على التعامل مع عمليات اكتساب اللغة الأم واللغة الثانيةء والمدخل 
يستطيم أن يؤثر فى نظام القواعد الموجود فى عقل المتعلم هى ١+ا.‏ 

تمتبر فرضية المدخل اللغوى فى تصور كراشن أساسية فى عملية التعلم 
والاكتساب وأيضا لها مردوده بالنسبة لفصول اللغهء يقول كراشن ا 
اه لو کان اسخل فی دائ : نهم المتعلم ولو کان كاف فان القواءد الشرورية المتعاء 
الحصول على مدخل لخوى مقهوم (کراشن ۱A0‏ ص۲) 

لا ترك هذا التصور للمدرس مجالاً للعمل إلا فى محيط توفير المدخل اللغوى 


٠-۲-ه‏ فرضية الفلتر المعذوى 


من المعروف أن كل متعلمى اللغة الثانية لا يتجحون فى عملية التعلم بنقس 
الدرجةء كيف يمكن تفسير تلك الحالة ؟ فى رأى كراشن أن حالات الفشل قد تنتج 
أن هناك عنصرا معنوبا مسؤول عن هذه الحالةء نقصد بالعناصر المعنوية هتا أشياء 
مثل التوجهء والحافز, والثقة بالنفس» والقلق, ويقترح كراشن وجود هذا الفلتر المعنوى 
تعلم» ولو كان الفلتر غير تشط أ غير نشط جدًا ولو كان المدخل اللغوى مفهومًا لوصل 
إلى البناء العقلى ولحدثت عملية التعلم . 
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القلتر المعنوى فى تصور كراشن هو المسؤول عن الفروق الفردية فى التعلم بين 
شخص وآخر, وهو أيضًا الفاصل الحقيقى بين تعلم اللغة الأولى عند الأطفال وتعلم 
اللغة الثانية ؛ لأن تعلم الأطفال للغة لا يستخدم هذا الفلتر» يقول کراشن ٠۹۸۲(‏ 
ص١۳)‏ : إن "الفلتر المعنوى وفرضيته يرصدان العلاقة بين العناصر النفسبة المعنوية. 
وتعلم اللغة الثانية من خلال افتراض أن المتعلمين يختلقون يعضهم عن البعض الآخر 
فى مقدار التعلم حسب قوة هذا القلتر وقاعليته» فالمتعلمون الذين لا يمتلكون توجها 
ايجابيا ناحية تعلم اللغة الثانية لن يسعوا للحصول على مدخل لغوى مفهوم» وسوف 
يكون الفلتر المعنوى عندهم عالى ونشط حتى لو كان يمكنهم فهم الرسالة اللغويةء ولن 
يصل المدخل اللغوى لهذا البناء العقلى المسؤول عن التعلم» أما الأشخاص الذين 
يمتلكون توجها مشجعا على تعلم اللغة الثانية فإنهم لن يسعوا الحصول على مدخل 
لغوى مفهوم كاف فحسب ؛ بل إنهم أيضاً لن يتأثروا بالفلتر وسيصل المدخل اللغوى 
عتدهم لمكاته فى العقل . 

يبرر مفهوم الفلتر المعنوى الفشل فى تعلم اللغة الثانية بأمر من اثنين: أولاً عدم 
القدرة على الحصول على مدخل لغوى مفهوم كاف وثانيا نشاط الفلتر المعنوىء ولذلك 
فتعلم اللغة له شرطان هما توفر المدخل اللغوى المفهوم والنشاط القليل للفلتر المعنوى 
(کراشن ۱۹۸۲ ص۳") . 


۳-٣‏ انتقاد نموذج المراقبة 


سوف نركز فى هذا القسم على المشاكل الموجودة فى تصورات كراشن عن تعله 
اللغة الثانيةء وسوق نركز بعد ذلك على تظريات بديلةء انظر القصلين الثامن والتاسع 
لمناقشة أكثر عمقًا . 

هتاك عدد من الصعويات النظرية فى تصور كراشن عن كيفية تعلم اللغة الثانيةء 
سوف نتعامل هنا مع بعض هذه التقائص الأكثر وضوحا وسوف نتعامل مع مفردات 
نظرية كراشن الخمسة ") . 
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قيما يخص الفرق بين التعلم والاكتساب» فإنه من البديهى أن يكون لكل متعلم 
طريقته الخاصة فى تقبل المعلومات ؛ ولكن المسالة الحقيقية هى ما إذا كان المتعلم يطور 
نظامين مستقلين آم #» كان كراشن واضحا بهذا الشأن عندما قال : إن العناصر التى 
نتعلمها لا يمكن أن تكون جزء من العناصر المكتسية ؛ ولكن إن كان الدليل على وجود 
التظام المكتسب هو الحديث العقوى السيال غير النقطعء فإنه من غير الحكمة أن 
نفترض آن آی عنصر تم تعلمه بشکل وا لن يصبح ضمن هذ النظام أبداء وليس من 
الحكمة أبضاء > أن تزعم أن العتاصر التى نتعلمها بخصوص قاعدة تحوية بة ما ملا 
ستكمن فى مكان مختلف من العقل الإنساتى» فهذا ليس من العقل أو حتى من العملية . 

هناك اعتراض آخر على الفرق بين التعلم والاكتساب» وهو اعتراض نابع من 
الأشخاص الذين بتعلمون اللغة الثانية فى إطار الصف فقط, ولو تبنينا منظور كراشن 
لأتضح لتا أن مثل هؤلاء الناس سيكون أديهم نظام قواعد متعلم فقطء ذلك لأنهه 
لا يملكون طريقة لاكتساب عناصر لغوية لبناء نظام مكتسب» تذكر أيضا أن كراشن 
يزعم أن الحديث ل ينبع إلا من النظام العقلى المكتسب» كيف بدون هذا التظام 
يستطيع المتعلم فى الصف أن ينتج منطوقاً لغويًا فى اللغة الهدف ؟ 

هناك اعتراض ثالث على هذا الفصل ينبع من نظرية التخطيئ وإمكانيتهء لم يقده 
كراشن أى دليل على أن التعلم والاكتساب تظامان منفصلان فعلاء ولم يقدم لتا كذاك 
أدوات بحث يمكن أن نستخدمها للوصول لتلك النتيجةء ولذلك فغياب المعايير هنا 
لا يمكننا من تقييم النظرية والادعاءء الفرضية مثيرة ولكنها تقف عند هذا الحد فقط . 

قيما تخص فرضدة المراقية فان أحد ادعاءاتها هى أن المراقب يتكون من العناصر 
التى تم تعلمهاء ووظيفة المعرفة المتعلمة الوحيدة هنا هى التحكم فى المنطوقات من حيث 
الصحة من عدمهاء وعلى ذلك فالمراقب مفيد فقط فى الإنتاح وليس مفددا ادا فی 
التلقى والقهم» إن كان الحال كذلك فكيف يفهم الطلاب فى سياق الصف اللغة المقدمة 
لهم لو أنهم لا يملكون نظامًا مكتسبا ؟ سأقدم فيما يلى حكاية بسيطة تصق كيف أن 
المعلومات المتعلمة بشكل واع فى الصف تفيد فى الفهم أيضا: "فى مرة من المرات كنت 
أسمم الراديىء وسمعت المذيع بãوJ‏ : wagunaa kageki, kamigami no kasoWare‏ 
ولا كنت أعرف أن اعود تعنى "الأوبرا"ء رأن Zz‏ iاصهاصه»‏ إما تعنى "الله أو 'الشعرء 
أو الورق" ولا كنت أعرف أيضنًا أن اليابانية تمتلك قاعدة محدودة فى فاعليتها نسبيا 


139 


تقول : انك قد تنتج جمعا بتكرار الكلمة ذاتها بشكل كامل فقد تصورت أن أ۳ 2و1٣a)‏ 
يجب ان تکون جمعا لكلمة "الله" » وأن كلمة 2٣٠و‏ يجب أن تعنى الموبسيقار فاجنر, 
وأن الكمة الأخرى هى الشفقء» فاطفات الرادیو لکی لا اُسمع قاجنر (جریع ۱۹۸٤‏ 
ص۸۳( . 

وقال جريج : إنه استخدم فى تلك الحالة المعرفة التى تعلمها وليست التى اكتسبها 
لأنه لم يستخدم تلك القاعدة الخاصة بالجمع أبداء وقال أآيضا : إن تلك القاعدة أسعفته 
کی يغلق الراديو قى الحال قبل أن يضطر للاستماع إلى فاجنر . 

علارة على الدليل المأخوذ من القصص والذى يجب أن يكون متوفرا عند كل 
شخص ما تعلم لغة أجنبية هناك صعويات فى اختبار تلك الفرضيةء فلما لم تكن هناك 
معابير واضحة لتحديد متى يعمل المراقب؟ ومتى لا يعمل؟ » يكون هناك اضطراب فى 
معرفة حالة معيتة وتبريرها عندما يكون هتاك تركيز واضح على الشكل ولكن الإنتاج 
خاطي» وليست هناك بطبيعة الحال طريقة لنعرف بها مدى صحة مثل تلك الفرضية 
القوبة ما دمنا لا تعرف متى تعمل ومتى لا تعملء هذا ا يعنى أن المتعلم أو حتى أبن 
اللغة لا براقب منطوقاته لأن هذا يحدث بطبيعة الحال» فإصلاح الذات هو تنتيجة 
للمراقبةء النقد هنا موجه للمسألة النظرية والربط بين المراقب والنظام المتعلم . 

وفيما يخص فرضية الترتيب الطبيعى فقد قلنا فى الفصل الرابع إنها قامت على 
ساس من دراسات ترتيب المورفيمات فى الإنجليريةء وتكلمنا أيضا عن الصعويات 
النظربة والمشاكل الإجرائية فى تلك الدراسات» وقلنا إنه من الصعب أن نستخدم 
نتائجها لدعم فرضية الترتيب الطبيعى» ويكفى أن نقول الان : إن هناك فروق فردية فى 
نتائج دراسات قياس استحدام المورفيمات» بل أن الاختبارات ها لم توضح نفس 
النزعة فى ترتيب المورفيمات» واستخدم الباحثون فرضية المراقبة ليبرروا الفروق 
الفرديةء ومن الواضح حتى الآن أن الفرضيات التثلاثة التى تناولناها فى هذا القسم من 
الفصل مرتبطة بعضها بالبعض الآخر والمقدمات النظرية لدعم فرضية تستخدم مع 
باقى القرضيات» فإن فرضية الفرق بين التعلم والاكتساب مثلا استخدمت لتبرر وجود 
الفلتر وتبرهن عليهء ولذلك فحجج التى استخدمها كراشن تسند بعضها ولا تستند 
لعنصر خارجى تجريبى مما يجعلها فارغة المحتوى . 
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سوف لن نتكلم هنا كثيرا عن فرضية المدخل اللغوى لأن فكرة المدخل هى أساس 
الفصل الثامن» ألقفرضية فى حد ذاتها ليست محددة يخصوص تعريف مستوبات 
المعرفةء ولذلك فإن كنا نريد أن نثبت صحة هذه الفرضية فمن المفروض أن نجد طريقة 
لتعريف المستويات اللغوية لكى نعرف ما إن كان المدخل المقدم المتعلم يحتوى على 
تدرج مستویات أو على مستوی يفوق مستواه بخطوة م لا ؛ ولکن کل ما يفعله كراشن 
هو أنه يقول : نحن نكتسب عندما نفهم تركيبا أكثر تعقيدا من الدرجة التى تحن 
عليها"ء وأن " هذا يتم بمعونة السياق أو المعلومات غير اللغوية المتوفرة" (کراشن ٠۹۸۲‏ 
ص٠۲)»‏ علاوة على ذلك» فقنحن لا نعرف ما هى الكمية المطلوية من المدخل لتكون كافية 
للاكتساب . 

علارة على كل ذلك» فكيف تستطيع المعلومات غير اللغوية أن تفيد فى فهم المدخل 
إن كان القهم يعتى الفهم على مستوى المعنى فى تصور كراشن؟ » نحن تنستطيع أن 
نفهم أشياء أعلى من مستوانا فى القواعد ولكن كيف نستطيع أن يؤثر ذلك فى فهمنا 
للقواعد؟ » يقول جريج ٠۹۸٤(‏ ص۸۸) : إنه من الصعب أن نفهم كيف أن معلومات 
غير لغوية تساعدنا على فهم ضمير الغائب فى الفعل الإنجليزى . 

أما بخصوص الفلتر المعنوى الذى يمنم المدخل اللغوى الحيوى فى عملية التعله 
من الوصول إلى منطقة التعلم فى العقل فهو الذى يفرق بين متعلم وآخرء وهذه فرضية 
تبرر اذا يتعلم بعض الناس ولا يتعلم البعض الآخر؟ » وهى أيضا فرضية قامت لتبرير 
الفروق بين الأطفال والبالغين من المتعلمينء فالفاتر ليس موجوداً أو على الأقل ليس 
فاعلاً فى حالة الأطفال على حين أنه فاعل جدا فى حالة البالغين ؛ ولكن كراشن 
لم يقدم لنا طريقة لعمل هذا الفلترء من وظائف الفلتر التى حددها دلىء ويرت وكراشن 
)۱۹۸١(‏ أنه يحدد ما هى العناصر اللغوية التى سيتعلمها الفرد وما هى العناصر التى 
ستهمل» ولكن كيف لعنصر معنوى أن يحدد هذا التفضيل؟ 

قدم لنا جريج (۱۹۸4) مثل شخص من أبناء اللغة الصينية يمتلك كفاءة مقارية 
لأبناء اللغة فى الإنجليزيةء هذا المتعلم لم يكتسب بعض القواعد بالرغم من مهارته 
العالية» حسف نظرية كراشن الفلتر المعتوى هو المسؤول عن غباب تلك القواعد اليسيطة ؛ 
راكن السؤال هنا هو كيف يمرر الفلتر أغلبية قواعد الإنجليزية الساحقة ويمنع قليلا 
منها فى منتهى البساطة كضمير الغائب على الفعل المفرد الغائب؟ 
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بيتما كنا ناقدين لفرضيات كراشن الخمس ولصلاحياتها كنظرية شارحة 
لا يحدث فى تعلم اللغة الثانية ؛ إلا أنه من الضرورى أن نعترف بأهمية الأفكار التى 
طرحها وأبحاثه فى حقل تعلم اللغة الثانيةء فكل فرضية أثارت عددأ لا يحصى من 
المشاريع البحثية ودفعت العلم خطوات ثمينة إلى الأمام» ومع ذلك قإن هناك أسبابا 
قوبة تجعلتا نتشكك فى مادة تلك الفرضيات والأهمية التى اكتسبتها . 


٤-٦‏ أنماط بد يل لتقديم المعحرفة 

كيف إذن نستطيع أن نصف أتماط المعرفة المختلفة التى يمتلكها متعلم االغفة؟ 
من بين الطرق أن نعتبر المعرفة نوعا من الخط الذى يمتد بين نقطة المعرفة الباطنية إلى 
نقطة المعرفة الظاهرةء بمكن تعريف المعرفة الباطنية بالحدس اللغفوى الذى يتصرف 
المتعلم بناء عليهء ما المعرفة الظاهرة فهى المعلومات التى تعرفها بشكل واع عن اللغة. 
أى القواعد التى يمكن سردها ("ء يمكن استخدام نوعين من المعرفة لإنتاج منطوقاتء 
ويستطيع اين اللغة والمتعلم معا أن يستخدما النوعين إلا أن ابن اللغة لا يعتمد على المعرفة 
الظاهرة إلا بشكل أقل من اعتماده على المعرفة الباطنيةء والعكس صحيح بالنسبة لمتعلم 
اللغةء يساعدنا تصور المعرفة اللغوية بهذا الشكل على أن نفهم كيفية انتقال المعرفة 
الظاهرة الى معرقة باطنةء وذلك بالتدريب» والممارسةء ويساعدنا هذا التصور كذلك على 
أن نفهم كيف بتعرف ابن اللغة على معلوماته الباطنية ؟ وذلك عن طريق التحليل اللغوى . 

لاحظ بيالستوكء وشاروود )٠١۸٠(‏ وجود عنصرين مهمين هما تنظيم المعرفة 
والتحكم بهاء أى السرعة والكفاءة التى نستطيع أن نتعامل بها مع تلك المعرفةء وكانت 
لهما أريع ملاحظات بخصوص معرفة المتعلم النحوية . 

كانت اللحوظة الأولى هى أن حجم التحليل ومداه لثظام القواعد عند المتعلم لیس 
العامل الوحيد فى تطوير المعرفةء فالمعرفة عند متعلم اللغة تختلف كما وكيقا عن المعرفة 
عند ابن اللغة (بيالستوك. وشارود سميت ٠۹۸١‏ ص1 ١٠)ء‏ هذا ادعاء يخص الفروق 
الكمية والكيفية فى المعرفة بين ابن اللغة ومتعلمهاء لا يختلف المتعلم عن ابن اللغة فى 
كيفية تحليل المعلومات والمعرفة اللغوية فحسب» بل يختلف الطرفان أيضاً فى حجم 
ما يعرفه كل منهما عن النظام اللغوى ككلء القروق الكيقية مهمة لأنها تحدد قدرة 
:الشخص على استخدام اللغة لأغراض مختلفة . 
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الملحوظة الثانية هى أن التعقيد والعمق المتزايدين فى تحليل التصورات العقلية 
المعرفة اللغوبة لا يعنى بالضرورة اقترابًا من الأشكال اللغوبة والتراكيب المستخدمة قى 
اللغة الهدف (بيالستوك وشاروود سمیٹ ۱۹۸٠٥‏ ص١١٠‏ - ۷)» لقد قلنا سلقًا إن 
القدرة المتزايدة على تحليل المعرفة اللغوية لا يعنى بالضرورة صحة لغويةء وهذا 
مستدعى السؤال ما هو التحليل المتزايد للمعرفة اللغوية والتراكيب؟ فى الكثير من 
الأحيان يستخدم المتعلم ما يمكن أن نسميه بالأنماط سابقة التجهيز أو الوحدات 
اللفوية الجامدة» هذه الأتماط هى الوحدات اللغوية التى ليس لها تحليل داخلى» يقرل 
هاكوتا ٠۹۷١(‏ ص۳۳۳): إن "الأنماط سابقة التجهيز تساعد المتعلم على القيام 
بوظائف لا تساعده معرفته اللغوبة بعد بالقيام بهاء ويحدث ذلك عن طريق تخزين نلك 
الوحدات فى الذاكرة كمقردات كبيرة نسبياء فمن المهم للمتعلم أن يكون قادرا على 
القيام بوظائف لغوية معقدة من البدايةء وتقوم الأتماط سابقة التجهيز بالوفاء بتلك 
الحاجةء وعندما يتطور نظام القواعد فى عقل التعلم بمرور الوقت تدخل الأنماط سابقة 
التجهيز إلى البنية الداخلية لقواعد المتعله" . 
انظر على سبيل المثال الجمل التالية والمأخوذة من طفل يتعلم اللغة الثانية : 
lookit like that‏ 
lookit, chicken‏ 
lookit, gas‏ 


lookit four 


من المفترض أن یکون الطفل قد استخدم مرکب ٤۸٥٥ا‏ لجذب انتباہ شخص آخر 

ولا يعرف أن هذا المركب مكون من كلمتين ؛ ولكن بعد فترة من الزمن آنتج نفس الطقل 
الحمل التالىة : 

get it, Carlos 

get it 

stop it 


قد تفترض من تلك المادة أن الطفل استطاع أن يحلل )ها إلى كلمتين هما 
it g look‏ > وهذا هو الذى سمح له بأن يطور نفسه وينتج مادة كالجمل التثلاثة التى 
رأيناها توء ولكن تلك المادة لا تقدم أى دليل على صحة هذا الافتراض والتخيل . 
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الملحوظة الثالثةء هى أن إعادة تحليل المتعلم لقواعد اللغة الوسط لا يعنى 
بالضرورة ارتفاعا فى مستوى التعقيد من حيث عمق التحليل (بيالستوك وشيرود 
سمیٹ ۱۹۸٩‏ ص۱۰۷)ء لا تعنى أعادة التحلىل أن التعلم یمشی فی اتجاه تراکب 
اللغة الهدف الصحيحة ولا يعنى كذلك أن التحليل نقسه أصبح أعمق» تذكر فى القصل 
الثالث قدمنا مثلا لمتعلم نتج جملة من أمثال : 

1 wanted him to come 
| persuaded him to come 

ولكن بعد فترة آنتج نفس المتعلم الجملتين التاليتين : 
enjoyed talking to my teacher‏ | 


| stopped sending packages to my friend 


فى المرحلة الأولىء أنتج المتعلم مصادرا فقط ؛ ولكنه أنتج فى المرحلة الثانية 
مركبات تحتوى على وہ فقط. لقد حدثت عملية أعادة تحليل القاعدة ولكنها ليست أعمق 
ولا يمكن اعتبار المرحلة الثانية بسبب تلك المحاولة أكثر قريا لقواعد الإنجليزية من 
المرحلة الأولىء إذا نظرنا للمسالة من حيث التعقيد لوجدنا أن المرحلة الثانية أقل تعقيدا 
من الأولى ؛ لأن الأولى فيها استخدام مفعول به مع المصدر وهناك أيضًا استخدام 
حالة إعرابية مع الضمير . 

الملحوظة الرابعة » هى أن تزايد الكفاءة وازدياد عمق التحليل اللغوى ا يعنيان 
بالضرورة ارتفاع المعرفة الواعية لدى المتعلم (بيالستوك وشارود سمیٹ ٠۹۸١‏ 
ص۱۰۷)» لا يعتمد استخداح نظام ما صحيح أو غير صحيح فى مقابل استخدام اللغة 
الهدق بانظمتها وتصنيفاتها على معرفة المتعلم الواعية بهذا النظام ولا على قدرته على 
الكلام عن هذا النظام وتفسيره » ولكن الشىء الذى نستفيده من ارتفاع درجة التحليل 
اللغوى هو أن المتعلم يستطيع أن يستخدم هذا النظام بشكل أفضل ولكته لا يساعد فى 
المعرفة الواعية به» وعلى ذلك فإن تحديد المكونات الأساسية لعبارة جامدة سايقة 
التجهيز يسمح للمتعلم أن يستخدم هذه المكونات فى سياقات لغوية أخرى» ولكن ذلك 
لا يعتى بالضرورة ارتفاع الوعى . 
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أشار مكلوفلين )۱۹۹٠(‏ الى أن هتاك مفهومين مهمين فى استخدام اللغة الثانية» 
هما الآلية وإعادة التركيب» تشير الالية إلى قدرة المرء على التحكم فى معرفته اللخويةء 
ويتحتم على المرء فى الأداء اللغوى أن يجمع مهارات كثيرة من مجالات اجتماعية. 
وحسيةء وعقليةء ويقدر ما يصبح استخدام تلك المهارات روتينيًا بقدر ما يصيح 
استدعاؤها العمل أكثر سرعة وسهولة . 

ويشير مفهوم إعادة البناء إلى التغيرات التى تحدث الصور العقلية الكائنة كنتيجة 
معحرفة جديدة» ويجب أن تكون تلك التغيرات غير ذات صلة بمرحلة سامقة وتختلف عنها 
كيفيًاء التعلم يعنى إدخال معلومات جديدةء ويجب أن يتم ترتيبها وتنظيمها فى إطارها 
المناسب»ء وتضمين تلك المعلومات بعتى بالضرورة حدوث تغبيراٹ قى يعض جوانب هذا 
النظام» وهذا هى إعادة البتاء وليس التعلم لذلك إعادة للبتاء . 

هناك افتراض ضمنى يتبع من النظر لتعلم اللغة الثاتية من جانب هذين 
المفهومين» وهو أن الإنسان يمتلك قدرة محدودة على تعاطى المعلومات» فمن الجوهرى 
للإنسان حين يتعاطى معلومات جديدة أن يعرف كيف يتعامل معها وينظمها ويخزنهاء 
ولا كانت قدرة الإنسان محدودة فإنه بقدر ما تصبح المعلومات المخزنة أكثر مباشرة 
وأسهل فى الاستدعاء كلما كانت هتاك مساحة أكير للمزيد من المعلومات الجديدةء 
والطاقة على التعاطى محدودة لذلك يجب الاقتصاد فى توزيعها واستخدامها إن كان 
التواصل اللغوى أن يكون فعالاء هذا يعنى أن قراءة مقالة علمية معقدة لن يتم بكفاءة 
عالية لو نقرأء والتلفزيون يعمل بقدر ثمين من التركيز المحدود يذهب من المقال 
التليفزيونء ولو لم يكن هناك ضغط على تركيزنا لتمت قراءة المقالة بسهولة وفى وقت 
أقصر . 


١-4-٦‏ الآلية 
عندما يكون هناك ريط دائم ومتسق بين نوع معين من المدخل اللغوى» وأنماط 
محددة من المنتج اللغوى نستطيم أن نقول : إن هناك مباشرةء هذا يعنى أن ارتباطًاً ما 
قد تكون» وهى الظاهرة التى تستطيم أن تلاحظها نسبيا فى المااخلة التالية التى 


تجرى بين شخصين يتقابلان فى الممر ويتجه كل منهما نحو الآخر : 
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Hi 
Hi, how are zou 
fine, and YOu 


fine. 


روتين هذه المحادثة مباشر وعفوى أوتوماتيكى لدرجة الكثير من الناس يردون على 
مثل تلك الأسئلة حتى قبل أن تسئلء وقد يجيب الناس فى بعض الأحيان على سؤال 
خطاً هذه الطريقة . 

ناقش كروكس )۱۹۹١(‏ أهمية ترتيب الشخص لكلامه مسبقا ومراقبته له» ففى 
مرحلة التخطيط تلك» يستطيم المتعلم أن يفكر فى ما يريد أن يقوله والتراكيب التى 
سيستخدمهاء يعنى هذا أن للمتعلم اختياره بشأن التراكيب والتدريب عليهاء وإن كان 
التدريب أساسياً وسيؤدى فى النهاية إلى الآلية فإن اتخاذ القرار بشأن أى التراكيب 
ستستخدم يؤثر حتمًا على الاستخدام المستقبلى للغةء ويزعم كروكس أن التخطيط هو 
ألذى يحدد أى عناصر اللغة الوسط سوف تنعم بميزة الآلية فى الاستخدأم» 

قدم بيالستوك (۱۹۷۸) نفس الفكرة عندما قال : إن المعرفة الخارجة قد تصبح 
باطنية وعميقة بالممارسة والاستخدام» وقد تحدث الممارسة بالطبع فى القصل أو من 
خلال تخطيط المتعلم المسبق ما يريد أن يقوله فى المنتجات اللغويةء وقال شارود ٠۹۸۱(‏ 
ص١١٠)‏ : "يمكن تخطيط بعض عناصر اللغة الثانية مسبقا فى الأداء اللغوى بشكل 
كامل ياستخدام المعرفة السطحية الخارجية وإذا تكرر هذا النشاط مرة ومرات» فمن 
الممكن أن نقول فى مثل هذا السياق إن عددا من التراكيب اللغوية التى تم تخطيطها 
بعتاية ويطاً سوف تصبح جزء من السلوك اللغوى الآلى . 

هناك أدلة من دراسات تجريبية تدعم فائدة التخطيط وميزته فى تطوير مستوى 
تعقید المنتج اللغوی (کروکس ٩۱۹۸ء‏ والیس ۱۹۸۷ء ووپلیامز ۱۹۹۰) . 


دور المراقبة مهم أيضصًاء يجب أن نفرق هنا بين المراقبة التى حددها كراشن 
كعنصر من عناصر نظريته فى تعلم اللغة الثانية والمراقبة التى تشير إلى وعى الفرد 
بحديثه ومنطوقه» فى هذا المعنى الأخير نستطيم أن نتصور متعلما ما يراقب حديثه 
فيجد آنه يستخدم شكلا ناجحا وصحيحا لفعل ماء وهو لذلك سوف یستخدمه فی 
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محادثة تاليةء ولذلك فمن خلال المراقبة الواعية لحديثنا نستطيع أن نحدد المنطوقات 
الصحيحة والناجحة ونستخدمها کأساس لمارسات مستقيلية اأُخری (کروکس )۱۹۹١‏ . 

الطريقة الثانية لتعاطى المعلومات اللغوية طريقة تسمى بالتعاطى تحت السيطرة 
الرابطة هنا لم يتم بناؤها من خلال الاستعمال المتكرر لتركيب صحيح» بل إن هناك 
ضرورة للتحكم فى الوعىء وعلى ذلك فيجب أن نتوقع استجابة بطيئة تخيل نفسك مثلا 
تتعلم اليابانية وفى موقف يماثل الموقف الذى تكلمنا عنه سلفا وسالك أحدهم باليابانية 
عن الحال» فإن الرد لن ياتى بسهولة أو بطريقة آليةء بل إنك ستحتاج بعض مجهودك 
الذهتى لكى تبحث عن الإجابة المناسية . 

كيف تحدث عملية التعلم إذن داخل هذا الإطار النظرى ؟ بقول مكلوفلينء 
وروسمان» ومکلوید (۱۹۸۲ ص۳۹٠‏ - :)٠٤١‏ ”تتضمن عملية التعلم نقل المعلومات 
اللغوية للذاكرة طويلة الأجل ويعد ذلك يتم التحكم فيها بعمليات محسوية ومقننةء هذه 
العمليات هى المسؤولة عن انسياب العلومات إلى الذاكرة طويلة الأجل ولذلك يمكن 
اعتبارها هى التى تمهد للآليةء وتساعد المتعلم على الانتقال لمراحل أكثر تعقيدا" . 


يتعلق الفرق بين العمليات المحسوية والعمليات الآلية بخلق روتين معين وأيضًا 
بالذاكرة طويلة الأجلء ولا يتعلق الأمر بالمعرفة الواعية كما يفترض نموذج كراشن 
وليس فى المسألة فصل بين المرحلتين فالعمليات اللية تستدعى بالضرورة وجودا سايق 
للعمليات المحسوية . 

يحدث تعلم اللغة الثانية حسب هذه النظرية إذا باستخدام عمليات محسوية قى 
البدايةء ولكن بمرور الوقت, وتزايد الخبرة فى مواقف لغوية معينة ييداً المتعلم فى 
استخدام اللغة بطريقة أكثر آليةء وبذلك يوسع مساحة من عقله الواعى لمعلومات لخوية 
جديدة تحتاج أن تدخل فى العمليات المحسوية . 

هناك طرق كثيرةء يستطيم المتعلم من خلالها أن يتعامل مع تعلم اللغة الثانية. 
ويعتمد هذا الاختلاف فى معظم الأحيان على اختلاف تركيز المتعلم» هناك متعلم يركز 
على النواحى الشكلية من اللغة الثانية ويتعامل معها بشكل محسوب» من الغالب أن 
يكون هذا هو نوع المتعلم الذى يخرج من سياق التعلم فى الصف وهناك متعلم يركز 
على الأداء اللغوى فى سياق اجتماعى ويتعلم بالمحاكاة. ولا يعكس هذا السياق 
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بالضرورة آلية فى الأداء ؛ ولكنه فى نفس الوقت لا يعكس اهتمامًا واعيًا من قبل 
المتعلم» وهناك حالة أخرى يصل فيها المتعلم لآلية تامة فهو يستخدم اللغة الثانية فى 
سباقات تواصل دون تفکیر وا ع قی الشكل اللغوى . 


۲-٤-٦‏ إعادة اليناء 


القكرة المهمة الثانية هى إعادة اليناءء وهى عملية تحدث عندما تكون هناك 
تغييرات كيفية فى تصورات المتعلم عن اللغة الثانية ومعلوماته عنهاء وقيما يخص تعلم 
اللغة عند الأطفال وصف مكلوفلين المسالة كما يلى: "تحدث عملية اعادة اليتاء عند 
الطفل وهى مسألة تمثل انقطاعا بين مرحلة سابقة ومرحلة تالية فى التطور اللغوىء» 
وکل مرحلة تمثل تنظيما جديدا داخليا ولیس مجرد إضافة معلومات | (مدلوفلین ٠۹۹۰‏ 
ص۱۱۷) . 

فإذا تمت أضافة عنصر للنظام وفقط فلن يكون هناك إعادة بناء ؛ ولكن إن تمت 
إضافة عتنصر جديد للنظام وغير هذا العتصر ترتيب النظام مما استدعى إعادة التتظيم 
فيه فان اعادة البناء تكون قد تمت . 

علل ليتباون ٠۹۸٥(‏ ص۱۷۷) حدوث إعادة البتاء بما يلى: "تحدث إعادة البتاء لأن 
اللغة عبارة عن نظام تراتبى معقد يقوم بعضه على بعض» ولا يعمل بشكل منطقى من 
نقطة رأسية لأخرى على خط وأحد» وقد تعثى الأخطاء الكثيرة حدوث تعقيد فى منطقة ما 
أو زيادة الصحة اللغوية فى منطقة آخرىء» وقد يحدث الخطا على إثر تعميم لعتنصر 
جديد متعلم أو بسبب حمل زائد من التعقيد أو غير ذلك من الأسباب" . 

كثيرا ما يعبر الباحثون عن نتيجة إعادة البتاء بما يمكن تسميته بالسلوك على 
شكل حدوة الحصان» يتضمن هذا النوع من السلوك ثلاث مراحل من الاستخدام 
اللغوى» فى المرحلة المبكرة ينتج المتعلم شكلا لغويا يطابق مواصفات اللغة الهدف» وفى 
المرحلة الثانية يبدو أن المتعلم قد حسر ما تعلمه فى المرحلة الأولىء ولذلك تجد أن 
السلوك اللغوى فى هذه المرحلة يختلف عن قواعد اللغة الهدف» تشبه المرحلة الثالذة 
المرحلة الأرلى فى أنها تطابق أنماط اللغة الهدف وقواعدها . 
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قدم ليتباون )۱۹۸١(‏ مادة من متعلمين فرنسيين يتعلمون الإنجليزية فى سياق 
الصف واختبر استخدام و١1‏ عند طلاب الصف السادس, والسابع» والثامن من 
المتعلمين» أتتج طلاب الصق السادس الجملة التالية : 
he is taking a cake‏ 
يينما أنتج طلاب الصف السابم الجملة التالية: 
he take a cake‏ 
كيف يمكن أن نفسر هذه الخسارة الواضحة فى المعلومات عن اللغة الإنجليزية 
التى تظهر من الجملة الثانية ؟ فسرت ليتباون المسالة بأن هؤلاء الطلاب درسوا قى 
البداية الزمن المستمر فقط وما لم يكن أمامهم ما يقارنونه به فى الإنجليزية فقد 
تصوروا أنه يعبر عن الزمن البسيط فى الفرنسيةء هذا يعنى أنهم لم يجدوا أمامهم 
شكلا آخر الفعل المضارع البسيط اكى يعرفوا حدود استخدام المستمر الذى عمموه 
حتى على مناطق ليست له فى الإنجليزية ؛ ولكن لما تعلم الطلاب المضارع البسيط كان 
لزاما علیهم أن یدرسوه ویتعلموا استخدامهء کما کان لزامًا عليهم أن يعیدوا تعريف 
امضارع المستمر ويغيروا حدوده التى صنعوها سلقاء تتضح عملية إعادة البناء هنا من 
خلال التراجع فى نسب الصحة فى الإنتاج اللغوى والتراجع فى تسب الاستخدام 
أيضًاء المسالة تحتاج إلى وقت لكى يستطيع المتعلمون إعادة البثاء بشكل تاجح 
واستخدام المضارع البسيط والمستمر بطريقة تتوافق مع اللغة الهدف ؛ وهذا ما ينتج 
شكل حدوة الحصان فى السلوك اللغوى . 
تقدم جاس وأرد (۱۹۸۷) مثلا آخر على عملية إعادة البناءء وقد درس الباحثان 
التداخل بين المعجم والقواعد حيث قدما مجموعتين من المتعلمين مهمة اختبار صحة 
لغوية مكونة من أريعة أنواع من الجملء وكان هناك تمييز معجمى فى المستوى الأدنى 
أقل منه فى المستوى الأعلى» فلم يؤثر اختلاف المفردات فى نفس المواقع النحوبة على 
أحكامهم بصحة الجمل الإنجليزيةء نستطيع أن نحلل هذه التتيجة بأن نقول: إن الطلاب 
فى المراحل المبكرة يفسرون الجمل بحسب القواعد النحويةء ويتجاهلون العناصر 
المعجمية والدلالية فى الجملةء وظهرت أهمية العتاصر المعجمية والدلالية فى المراحل 
الأعلى من التعلم» هذا يعنى أن الطلاب يبدأون بقاعدة معينة يتصورون أنها تغطى كل 
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حالات النمط التركيبى المعين» تحدث مرحلة ثانية عندما تتاح أمامهم قاعدة جديدة 
يصبح أمام الطالب فى هذه الحالة اختياران: إما أن يتراوح بين التركيبين» وإما أن 
يغير التركيبين وييدل استخدامهما فى حالات مختلقة حتى يبستطيم أن يدرك السباق 
الصحيم لكل منهماء وهذا يعنى حدوث اختلال فى النظام القواعدى عند الطالبء وهذا 
الاختلال هى أصل عملة التغير اللغوى . 

تعاملتا فى هذا الفصل مم العتاصر النفسية فى تعلم اللغة الثانيةء وسوف نتعامل 
مع مسائل نفسية آخرى فى الفصل التاسعء لقد مثلنا لكل نقط البحث فى الموضوء 
وركزنا على كيفية تنظيم متعلم اللغة الثاتية لمعلوماته اللغوية فى عقلهء وكيفية استخداء 
لمتعلم لمعرفته اللغويةء وكيفية تأثير التعلم على نظام قواعد اللغة الهدف . 
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الهوامش 


(۱) افترض کراشن (۱۹۸۵ ص ۲) أنه يجب توفر شرطان فقط هما : المعرفة بالقاعدةء والتركيز على 
الشكل» وسقط شرط الوقت بعد أن بيذت أيحاث هولشتين وهولشتين )۱۹۸٤(‏ أن عدم التركيز على المشكل 
بغيب شرط الوقتء هذا يعنى أن التركيز على الشكل مهم ؛ ولكن بدونه ليبس لعامل الوقت أهمية كبيرة قى 
إنتاج المتعلمين . 

(۲) انظر جریج ۱۹۸٤‏ وماکلوفلن ۱۹۷۸ء و۱۹۸۷ للمیزد . 

)١(‏ يفترض هذا توعا من الصحة قى القواعد اللغوية ؛ ولكن هذا ليس صحيحا فمعظم المعرفة التى 
يمثلكها ابن االغة أو المتعلم لا يمكن الكلام عنها وسردهاء يعطينا ساليجار ۱۹۷۹١‏ مثلا مناسبا على ذلك. هذا 
المثل لطقل ابن تسع ستوات يجيد لغتين؛ ويعرف الفرق بين أدوات التنكير فى الإنجليزية عن طريق الأداء» ب 
الطفل وجود أداتين بان واحدة تستخدم العاقل وواحدة لغير العاقل. وقال إن 27 تستخدم للعاقل بيثما تستخدم 
2 لغير العاقل ؛ ولكته فى الحقيقة يستخدم الأدوات بشكل صحيح بينما يفسرها بشكل غير صحيح . 
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الفصل السابع 


اللغة الوسط فى السياق 


بركز هذا الفصل على العوامل الاجتماعية والخارجية التى تؤبر فى بناء اللغة 
الثانية وتعلمها واستخدامهاء الفكرة الأساسية فى أبحاث تعلم اللغة الثانية القائمة على 
طرق علم اللغة الاجتماعى» هى أن اللغة ليست ظاهرة جامدة منعزلة حتى فى نقطة 
زمنية واحدة» تؤتثر عوامل خارجية كجنس التعلم والمكانة الاجتماعية للآفراد المشاركين 
فى الخطاب على إنتاج المتعلم لادة لغوية فى اللغة الهدقء النتيجة هى أن المتعلم ينتج 
أشكالاً لغوبة مختلفة بحسب العامل الخارجى» سوف تيدأ متاقشتتا لهذه العوامل 
ببحث بسيط بالتتوع فى اللغة الوسط . 


۱-۷ التراوح 


من الواضح أن اللغة الوسط تظهر تنوعا وتراوحًا أكبر مما تظهره اللغات 
الطبيعيةء فمن الممكن آن يتراوح المتعلم بين شكلين لغويين للتعبير عن تفس الوظيفة ؛ 
ولكن ما هو السبب فى هذا التراوح؟ لقد ناقشنا فى الفصل السابق بعض أسباب هذا 
التراوح وقلنا فى بداية التعلم قد يستخدم المتعلم أكثر من تركيب دون التفريق بينها 
دلاليا لأداء نفس والوظيفة ؛ ولكن مع ارتفاع كفاءة المتعلم يصبح الترأوح ووجود آكثر 
من تركيب سبيا فى التساؤل عن وظيفة كل منهاء التنوع والمراوحة إذن هى الخطوة 
الأولى فى عملية ظهور اللغة الوسطء هناك مثل قدمه إليس )۱۹۸١(‏ حين وصف أداء 

طفل برتغالى عمره ١١‏ عاما يتعلم الإنجليزيةء نتج الطفل الجملتين التاليتين : 
no look my card‏ 


do not look my card 
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فى الشهر الأرل لحياة هذا الطفل فى المملكة المتحدة أنتج 1۸ تركيب نقى» ١۷‏ 
منها مثل الجملة الأولى وواحد فقط متل التثانية» فى الشهر التانی تزايدت مرات 
استخدام التركيب الثانى بالرغم من أن الأول كان أكثر عددا لم يزلء وفى الشهر 
السادس لم يكن استخدام النفى شائعا فى مادة هذا الطفلء ولكن فى التفرقة بين 
المرحلتين الزمنيتين كان هناك تراوح كبير بين التركيبين . 

وجد جاتبونتون (۱۹۷۸) نفس النتيجة تصدق على مجال الأصواتء فالمتعلم يبدا 
بألوقون واحد ثم یتداخل الوفون آخر معه مما یتسبب فی تراوح وتنوع فی الاستخداء 
حتى يستقر النظام . 


۲-۷ التراوح المتتظم 


هتاك نوع اخر من التنوع قد نحدت من المراحل الانتدائة» وشقی التراوح المنتظم 
ألذى دحدٿت عتدما يتراوح استخدامح شكلىن دحوبپين أو صوتين مں الأصوات 
أو ريما أكثر بحسب السياق» بعض التراوح يكون بدافع لغوى بينما يكون البعض 
الآخر بدافع اجتماعى لغوى» سنتناول أولاً التراوح الذى يسببه عامل لغوى . 


١-۲-۷‏ السياق اللغوى 


اكتشف ديكرسون )٠۹۷١(‏ فى دراسة أجراها على يابانيين يتعلمون الإنجليزية 
أن صوت الراء فاللغة فى اللغة يستخدمه المتعلمون بشكل أكبر قبل صوت لين متخفض 
کالفتحة من ما یستخدمونه قبل صوت لین متوسط؛ ویستخدمون صوت الراء قبل صوت 
اللين المتوسط أكثر مما يستخدمونه قبل صوت اللين العالى» واكتشف ديكرسون خمس 
طرق مختلفة لنطق صوت الراء الإنجليزى بحسب البيئة الصوتية التى يوجد فيها . 

وقى دراسة مشابهة بحث ساتى (۱۹۸4) تخفيض تجمعات الصوائط عند طفلين 
فيتناميين يتعلمان الإنجليزيةء ولاحظ ساتو فى الدراسة وجود اختلافات فى انتاج 
المتعلمين لتجمعات الصوائط فى اللغة الهدف بحسب موقع التجمم فى المقطع الصوتى, 
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واكتشف أيضًا أن التجمعات التى ترد فى بداية المقاطع تكون أحسن وأآكثر قربا من 
اللغة الهدف من تلك التى ترد فى أواخر المقطم . 

واكتشف الباحثون أن السياق اللغوى يؤثر أيضاً فى العناصر النحوية والصرفية. 
فى المجال الصرفى درس يبونج )۱۹١۹١(‏ استخدام علامات الجممع عتد متعلمى االغة 
الثانيةء جمع يونج لدراسته مادة من ٠١‏ متعلما صينيًا للغة الإنجليزية على مرحلتين 
باستخدام مقابلتين مختلفتين» وقسم يونج المشتركين فى الدراسة من حيث الكفاءة 
اللغوية لمجموعتين بحسب نتائجهم فى الاختبار التقعيدى» وكانت المجموعتان هما 
المتقدمون والميتدؤون» واستخلص يونج أدلة وافية من المادة بخصوص التراوح فى 
استخدام لاحقة الجمع الإتجليزية أو عدم استخدامها حتى على نفس الكلمة فى بعض 
الآحيان»ء أثبت يونج عددا من القرضيات؛ ولكن فرضية واحدة منها لها علاقة بالتراوح 
فى استخدام لاحقة الجمع فى الإنجليزية باختلاف السياق اللغوى» اكتشف يونج أن 
هناك تراوحًا تسببه البيئة الصوتيةء أى الصوت السابق والصوت اللاحق على لاحقة 
الجمع» المثير فى نتائج يونج أنها تبين أن التراوح بحسب الأصوات قاصر على 
المتعلمين فى المراحل الابتدائية فقطء أهم عنصر فى تحديد ما إذا كانت الكلمة 
ستحصل على لاحقة جمع هو وجود لاحقة جمع على أى كلمة أخرى فى المركب الاسمى 
الذى توجد فيه الكلمة المعنيةء ويعكس ما هى متوقع من مادة اللغات الطبيعية والهجن 
فإن مركبا مثل (ولدان) قد يحصل على لاحقة الجمع فى لغة المتعلمين الوسط أكثر من 
(الأولاد)ء وفى الجمل التى لا يتم فيها استخدام لاحقة الجمع بشكل زائد لا توجد 
فرصة كبيرة لاستخدام لاحقة الجمع على الاسم المعتى . 

فى مجال النحو أيضنًا هتاك تراوح بسبب السياق اللغوى» تقدم لنا دراسة 
هيلتنستام (۱۹۷۷) التى أجراها على تعلم أبناء ٠‏ لغة ألنفى فى السويدية مثلا جيدا 
على ذلك يعتمد وضع أداة التفى فى السويدية على ما إن كان الفعل المنفى يتتمى 
للمركب الرئيسى أو لمركب داخل على المركب الرئيسىء» بتبع المتعلمون فى المرحلة الأولى 
وضع آداة النفى قبل الفعل مباشرةء دون التقريق بين مكان الفعل فى المركب» يتوافق 
هذا مع ما أشرتا إليه سلقًا من أن المتعلم يتبع تمطًا تبسيطبًا ¥ يفرق بين عناصر 
مختلفة» بل ويصدر فرضية وجود شكل تحوى واحد لكل وظيفة لخويةء وعندما يكتشف 
المتعلم فى مرحلة لاحقة أن نظامه لا يتماشى مم اللغة التى يتعرض لها فإن الحاجة 
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لراجعة فرضيته تظهر مما قد ينتج عنه تعقيد أكبر فى تظام قواعد المتعلم» وفى حالة 
اللغة السويدية فإن المتعلم يحتاج لمرحلة وسيطة لكى يصل لنظام اللغة الهدف الكامل 
وهى أن يضع مثلا أداة النفى قبل بعض الأفعال المساعدة ثم قد تكون هناك مرحاة 
وسيطة آخرى هى أن يضع آداة النفى قبل أفعال أكثر» وقى هذه المرحلة الوسيطة 
يحدث تراوح بين وضع الفعل مسبوقا بأداة النقى أو متبوعا بهاء تحدث نفس المراحل 
الوسيطة فى حالة الأفعال العادية غير المساعدة وذلك لأن المتعلم يحتاج أن يمين بين 
الفعل الرئيسى فى المركب الرئيسى ويين الفعل الذى يتتمى مركب داخل على المركب 
الرئيسىء» الشىء المهم الذى يجب أن نشير إليه هناء هو آن المتعلم عبر هذه المراحل 
یصدر منتجا لغویا يتراوح بين طريقتى النقى . 

على ذلك فإن التراوح النتظم يحدث فى مجالات الأصوات» والصرف» والقوأعد 
النحوية ويعكس حاجة المتعلم لفرض بعض التظام التقعيدى على لغته الوسط . 


۲-۲-۷ السياق الاجتماعى المرتبط باللغة الأم 


هناك أشياء أخرى غير البيئة اللغوية تتحكم فى التراوح فى الأداء اللغوى 
مثل العوامل الاجتماعيةء كانت دراسة شمیت (۱۹۷۷) من أقدم الدراسات التى اهتمت 
بدور العوامل الاجتماعية فى تعلم اللغة الثانيةء وقد درس شميت فى هذه الدراسة نطق 
امتعلمين القاهربين لصوتى الثاء والذال فى الإنجليزيةء وقسم المشتركين فى الدراسة 
لمجموعتينء الأولى هى مجموعة الجامعيين» والثانية مجموعة العمالء ويجب أن تعرف 
أن العامية القاهرية فيها كلمات قد تنطق الثاء فيها على ثلاثة طرق» كأن تنطق ثاء 
أو سيتًا أو تاء . 

وكان الاختلاف الىحيد الأساسى عند المشتركين فى دراسة شميت هو نطق 
صوت الثاءء فقد أنتج الجامعیون كلهم صوت الثاء فی بعض الكلمات بينما لم ينتج أى 
شخص من مجموعة العمال أى كلمة فيها صوت الثاء على الإطلاق» وييدو على ذلك أن 
صوت الثاء علامة رقعة يحتفظ بها المتعلمون لأتفسهم كمجموءة اجتماعية» وذلك لأن 
صوت الثاء وليس تتويعته السين أو التاء هى الصوت الصحيح فى العريية الفصحى . 
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وكانت دراسة شميت أيضًا مهتمة بنطق صوت الثاء فى الإنجليزيةء ولا كان 
صوت الثاء فى عامية القاهرة صوتا رفيعا فمن المتوقع أن يرتفع ظهوره وتزيد نسبة 
توارده بارتفاع مستوى السياق الاجتماعى الذى تستخدم فيه اللغة الإنجليزية 
استصدر شميت مادته من ٠١‏ شخصا عرييًاء واستصدر ثلاثة أنواع من المادة هى 
قراءة نص» وهى أقل أنوا ع المادة رسمية إلى قراءة قائمة كلمات» وهو نوع متوسط قى 
رسميته إلى قراءة أزواج من الكلمات وهو أكثر سياق رسمىء» ويالنظر إلى النتائج 
والمشتركين فى الدراسة يمكن القول إن المشتركين فى الدراسة يمكن تقسيمهم 
لجموعتين: مجموعة من أنهوا تعليمهم بعد المرحلة الثانويةء ومهجموعة من استمر 
تعليمهح بعد هذه المرحلةء ولو نظرتا للنتائج وحدها لوجدتاها تمائل النتائج التى تكلمتا 
عنها سلقًا بخصوص صروت الثاء فى العرييةء فقد استخدمت المجموعة التى أكملت 
تعلىمها بعد المرحلة الثانوية صوت الثاء أكثر من المجموعة التى توقفت عند المرحاة 
الثانويةء ذلك بالرغم من أن المتعلمين أظهروا بعض التراوح فى إنتاج الثاء يسبب عدح 
وضوح السياق الرسمى من عدمه؛ ويتضح من هذه الدراسة أن العوامل الاجتماعية 
والتفضيل فى اللغة الأم يؤثران على العتاصر التى يستخدمها المتعلم فى اللغة الثانية . 

من بين الدراسات التى بينت أهمية العوامل الاجتماعية كانت دراسة بيب 
)۹۸٠(‏ التى بحث فيها استخدام تيلنديين يتعلمون الإنجليزية لصوت الراء فى اللغة 
الهدف» أعطى الياحث للمشتركين فى دراسته مهمتينء المهمة الأرلى هى الاشتراك فى 
محادثة بيتما كانتت المهمة الثانية هى القراءة من قائمة كلمات» هذا يعنى أن مهمة من 
المهمتين كانت رسمية بينما لم تكن الثانيةء كذلك اهتمت الباحثة فى تحليلها بصوت 
الراء فى بداية الكلمة وصوت الراء فى آخر الكلمةء كانت نسبة الاستخدام الصحيح فى 
أخر الكلمة /٤١‏ ) فى المواقف الرسميةء وفى المواقف غير الرسمية كان الاستخدام 
المسحيح حوالى /۷١‏ بالرغم من أن الصوت فى الموقف الرسمى لم يكن كثير التوارد 
كما هى الحال فى الموقف غير الرسمىء» وإذا نظرنا لنتائج نطق صوت الراء فى البداية 
لوجدنا أن النمط قد انتقل للعكس» ففى الموقف غير الرسمى كانت نسبة الدقة /٣۸‏ 
وتصف بينما كانت نسبة الصحة فى السياق الرسمى /۸.٩‏ . 

اموقف الذى وجدناه فى حالة نطق الراء فى آخر الكلمة هى الموقف الذى تتوقعه 
من واقع نوع المهمةء سوف نناقش هذه النقطة بعمق أكبر فى هذا الفصل ؛ ولكن 
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الغريب هو نتيجة نطق الراء فى بداية الكلمةء قدمت بيب تفسيرا لهذه النتيجة بتعلق 
تنويعات الراء فى بداية الكلمة فى اللغة التيلنديةء ففى موقف قراءة القائمة إذن تحول 
انتقل النمط الرفيع للصوت إلى سياق اللغة الهدف 7ء وعلى ذلك فإن الترارح فى 
استخدام العناصر اللغوية فى اللغة الثانية قد يكون مدفىعا بعوامل اجتماعية فى اللغة 
الأم» ومع ذلك فليست العوامل الاجتماعية هى الوحيدة التى تؤثر فى التراوح» بل إن 
هناك عوامل آخرى» وسوف نتظر فى القسم التالى على عوامل مثل المشتركين قى 
الحاديةء ونو ع المهمة اللغوبةء وموضصوع المحادثة : 


۳-۲-۷ السياق الاجتماعى وعلاقته بالمشتركين فى المحادثةء ونوع المهمة› 
وموصوع المحادثة 


کشر ۳۴ تقر من طرمقه کلدمتا بحسب الوقف والشخص الذى دنحدذ ٿث معتاء من 
البديهى أن الطريقة التى نتكلم بها داخل نطاق الأسرة تختلف عن الطريقة التى نتكلم 
بها فى محيط العمل أو فى معرض التقديم على وظيفة جديدةء ولذلك يجب أن نهته 
تعناصر متل هذه عند دراسة طريقة حديث متعلم اللغة 

من بين النظريات التى خرجت لتشرح تأثير المشتركين فى الحديث على أسلوب 
والتباعد فى المحادثة كما بلى: 'التقارب هى أستراتجبة لغوبة سستخدمها المتكلم 
ليقترب من أسلوب حديث المشترك معه فى المحادثة باستخدام سمات لغوية كثيرة 
كسرعة ألكلامء والوقفات؛ وطول المتطوق» أما التاعد فهو سلوك يشير لاستخدامح المتكلم 
ما بين انفصاله لغوبا عن المتحاور معه" . 

اذا يطوع المتكلم حديثه أيشبه من يحاوره ؟ هتاك أسياب كثيرة لمثل هذا 
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الآخرين»ء يكسبنا قبولهم ويبين أننا ننتمى لنفس الفئة الاجتماعيةء ولذلك فقد وجدت 
الدراسات التى صممت لتبحث فى المراوحة وأسبابها الاجتماعية وجود ثزعة كييرة لدى 
المتكلمين الى التقارب» على سبيل المثالء» جمع بيب» وزونجار )۱۹۸١(‏ مادة من أطفال 
تيلنديين صينيين فى اللغة التيلندية فى مقابلتين مختلقتين» أجرى المقابلة الأولى 
شخص صينىء» بيتما أجرى القايلة الثاتية شخص تيلندى»ء ومن الجدير بالذكرء أن اللغة 
الأم للأطفال فى هذه الدراسة كانت الصينية بينما كانت التيلندية هى اللغة الثانيةء ركز 


الباحثان فى تحايل المادة على سحَة أصوات لين قى التيلندية وعلى صائتين اثنين قى 
الصدتة . 


وظهر من النتائج أن للشخص الذى أجرى المقابلة تأثر على إنتاج الصوائط 
الصينية وأصوات اللين التيلندية على حد سواء» فقد حاول الأطفال أن يغيروا طريقتهه 
فی اأحديث ليتشانهوا مع محادتهم: ولذلك أصحوا آکثر تبلندىة مع الشخص التىلندى 
وأكثر صينية مع الصيثى . 

من بين أكثر الموضوعات بحثا فى مجال العلاقة بين علم اللغة الاجتماعى وتعلم 
اللغفة الثانية هو موصوع النتاج المتيابنة التى تحصل علیها ھں مهام الاستصدار 
اللخوي: يرجم القفضل فی طرق ها الباب للأستان لانوقف )٩1۹1ء‏ و۱۷۰( حنت شار 
لاختلاف الشكل اللغوى والعنصر اللغوى المستخدم باختلاف موقف الحديث وسياقه . 

وسع تارون (۱۹۷۹ء و٣۱۹۸)‏ دائرة أبحاث لابوف التى كانت مبنية على ملاحظة 
السلوك اللغوى عند أبناء اللغةء ونقلتها تارون حيط تعلم اللغة الثانيةء وقالت: إن نظام 
اأاقة الثانة شك المتعلمين نظام مددوع ومتراوح حير دتغير السدة اللغوبة» وقالت: أن 
نظام القواعد عند المتعلم يكون منظما ومتسقا فى حالة الدارجة ويكون أقل تنظيمًا 
واتساقا فى حالة ما أسمته باللغة الرفيعةء الاهتمام بالحديث والعناية به هما اللذان 
اهتمامًا كبيرا» وهذا عكس اللغة الرفيعة التى يجب أن يهتم المتكلم فيها بشكل الحديث 
وصحته النحوية اهتماما كبيرأء ولذلك فإن هذين النمطين اللغوبين يمثلان طرفى خط 
الاجتماعى ألمحادنة . 
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من بين الدراسات الميكرة فى هذا المجال كانت دراسة دكرسون ودكرسون 
(۱۹۷۷)» سبق أن تاقشنا مادة هذه الدراسة فيما يتعلق بالسياق اللغوى؛ ولكتنا هنا 
سوف رکز على علاقة هذا البحث بتوع المهمة اللغويةء المادة المأخوذة من اليابانيين 
الذين يتعلمون الإنجليزية مرتبطة بنطق الراء من تاحية سياقين: السياق الأول سياق 
بعد صائطء وسیاق قبل صوت لين عالی أو متوسطء بينت المادة وجود اختلاف كبير قى 
دقة النطق بحسب نوع المهمة اللغوية التى يتحتم على المشترك فى الدراسة القيام بها 
فلم يكن هناك تركيز كبير على الشكل فى حالة الحديث الحر. » بیتما كان التركيز على 
الشكل فى ة قمته فی حالة قراءة قائمة الكلمات» المتكلم يراعى الدقة فى حالات اهام 
التى تتطلب تركيرا كبيراً على الشكلء ولكن هناك مشكلة مع هذا التصور حول علاقة 
نوع المهمة اللغوية بالدقة فى الاستخداح لأنه ليس هناك أى دليل على آن ترتيب المهام 
بهذه الطريقة أى الكلام الحر يكون أقل تركيرا على الشكل من قراءة قائمة مقردات. 
فريما يكون التركيز الأكبر على مهمة أخرى وريما لا يمتح كل الناس نقس القدر من 
التركيز والاهتمام لنقس الهمةء فمن الممكن جدا أن نجد فروقا فردية فى هذا الشأن . 

هناك مسألة مهمة فى هذا المجال وهي العلاقة بين الصحة اللغوبة والاتساق» فلعل 
القارئ يذكر أننا قلنا سلقا إن الدارجة أكثر اتساقاء ولكن مادة ديكرسون وديكرسون 
تبين أن تتائج الدارجة أقل صحة لغويةء الاتساق يعنى أن وحدات النظام اللغوى 
لا تتداخل بعضها مع البعضء» وما كانت الدارحة متسقة داخليا فمن الصعب أن تتا 
بطرق اللغه الهدف» وعلى ذلك فلن تكون دقيقة بقدر كبيرء اما بالنسبة للتمط الرقيع فهو 
النمط الذى يركز على طريقة الحديث» وهو أيضنًا التمط الذى تؤثر فيه اللغة الهدف 
بشكل كبير» ولذلك فهو يمثل النظام الأصع لغويًا . 


قد يكون الوعى بطريقة الحديث وحده لا يكفى لآن يكون تبريرا لوجود التراوح» بل 
إنه ييسط المسالة كثيراء قارتت جاس )۱۹۸٠(‏ بين نوعين من المهمات اللغوية فى 
معرض بحتها فى اكتساب مركبات الصلةء واستخدمت فى دراستها مهمة صحة نحوية 
ومهمة ريط بين الجمل» فى مهمة الحكم بالصحة النحوية طلبت الباحتة من المشتركين 
فى الدراسة أن يحكموا على مدى صحة جمل فى اللغة الهدف التى يتعلمونهاء وفى 
المهمة التانية طلبت الباحنة من المشتركين آن يربطوا بين جمل باستخدام الاسم 
المىصولء وكان التركيز الأساسى فى هذه الدراسة هو استخدام المشتركين للغة الأم» 
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وخرجت الباحثة بنتائج مختلفة من المقارنة التى أجرتهاء وهذا الاختلاق هو ما دفعها 
لأن تطلق هذا التحذير القوى والواضح أن: "كل دراسة لعملية النقل يجب أن تضع فى 
الاعتبار نوع المعرفة اللغوية التى نختبرهاء ذلك لأن النتائج التى نستخلصها من طرق 
بحث مختلفة ستكون بدورها مختلفة" (چاس ۱۹۸۰ ص۱۳۸)ء لم بكن التفسير فى هذه 
الحالة معتمدا على مفهوم العناية أو الاهتمام» بل كان قائما فى الحقيقة على العمليات 
التى تجرى اثناء تنفيذ المهام اللغوية. فمهمة الحكم بالصحة النحوية على سبل المثالء 
مهمة فك شفرة ليستطيع المتعلم أن يحكم إن كانت هذه الجملة مقبولة أو مرفوضة» 
وليحدث هذا يجب أن تكون هناك عمليتان: أولا يجب أن يفقسر المتعلم الجملة بطريقة ماء 
وثانيا يجب عليه أن يحدد ما إذا كانت الجملة تطابق أنماط اللغة الهدف كما هى 
منظمة فى لغته الوسطبء هذا يعتى أنه على المتعلم أن يطابق بين هذه الجملة والنظاح 
العقلى عنده هوء أما بالنسبة لمهمة الريط بين الجمل فهى مهمة إنتاج يجب أن يركز 
غيها المتعلم على الشكل اللغوى ويحافظ على المعنى فى الوقت نفسه» ولذلك فكل مهمة 
يقوم بها المتعلم تحتم عمليات عقلية مختلفة يكون الاهتمام فيها نوعا واحدا من هذه 
العمليات» حتى بالتسبة للمادة التى تعكس بوضوح الفرق بين الاهتمام بالشكل اللغوى 
فإن المادة تلك لا تبرر العلاقة المفترضة بين الصحة اللغوية والاهتمام بالشكل؛ بل إن 
ساتو )۱۹۸١(‏ وجد العكس صحيحاء ففى الدراسة التى قامت بها لدراسة إنتاح أطفال 
فيتناميين بتعلمون الإنجليزية للصوائط فى اواخر الكلمات ولمجموعات الصوائط لح تثبت 
النزعة التى لاحظها ديكرسون وديكرسونء لقد تم جمم المادة من خلال تلاث مهام قى 
أربم مراحل زمنية» كانت الهمة الأولى محادثة حرةء والمهمة الثانية قراءة جهرية لنص» 
وكانت المهمة الثالثة هى تقليد كلمات وعبارات قصيرة . 

بينت النتائج أن العلاقة المتوقعة لم تصدق فى حالة نطق الصوائط ولا فى حالة 
نطق تجمعات الصوائطء هذا مع أننا لا تحرف أى مهمة تدقع لاستخدامح أكبر للوعى 
والاهتمام بطريقة الكلام» وأشارت ساتو بكل وضوح إلى آن تعريف آنماط الحديث على 
أتها من إنتاج الاهتمام يالحديث والوعى فقط يعتبر تبسيطا ساذجا لكيفية تراوح إنتاج 
المتعلمين للغة الهدف, وأدركت تارون أيضا عدم فاعلية منظور أحادى ضيق لعملية 
التراوح» وقى دراسة أجرتها عاح )۱۹۸٠(‏ على اكتساب المورفيمات الحرة والمورقيمات 
المتصلة تبين لها أن الدارجة ليست هي الأقل دقة لغريةء كان فى هذه الدراسة ثلاث 
مهام المهمة الاأولى هى حكم بالصحة النحويةء والمهمة الثانية هى مقابلة حول أفضل 
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الموضوعات لدى المشترك قى الدراسةء والمهمة الثالثة والأقل تركيرًا على الشكل اللغوى 
للکلام ھی سیاق حکی شفهی . 

ضمنت تارون تحليلها للنتائج وتفسيرها لها فكرة وظيفة الخطاب. هذا يعنى أذك 
لا تستطيمع يكل بساطة أن تقول إن نوع المهمة وحده هى الذى يحدد الشكل اللغوى 
المستخدم بل إنك أيضاً تحتاج لأن تعرف وظيفة الشكل اللغوى فى سياق الخطاب, 
فعلى سبيل المثالء لم يتحرك إنتاج ضمير الغائب فى الإنجليزية فى مادة الدراسة 
بحسب المتوقعء ويكمن تفسير ذلك فى الدور اللذى يلعبه الشكل النحوى فى السياق, 
فضمير الغائب زائد فى السياق لأن هناك مفاتيح أخرى فى الجملة وعلامات تبين نوع 
الفعل وتصريفه»ء ولكن فى سياق الأقص مثلا قد يكون ضمير الغائب أو علامة الجمع 
مهم فى تحديد العلاقات المنطقية والمعنوية الصحيحةء وعلى ذلك فقد ضغفط سياق 
القص على المتعلم أن يهتم بالصحة اللغوية بشكل خاص . 

ويينما يسهم الاهتمام بالشكل اللغوى ووظيفته فى الخطاب فى تفعيل اتساق 
داخل نظم القواعد فى رأس المتعلم فإن موضوع الخطاب مهم أيضًاء جمع أينشتين 
وشريوك )۱۹۸١(‏ مادة شفهية منڻ عشرة متعلمين للانجليزية كلغة ثانية حول 
موضوعين» الموضوع الأول يحدده المتعلم بحسب ارتفاع أهميته لهء والمىوضوع الثانى 
يحدده المتعلم أيضًا ولكن لأته غير مهم لهء واعتمد تحليل المادة على قياسات الدقة فى 
تصتيفقات تحوبة عديدة كالزمن»ء وتركيب الفعل» ومعنى القعلء ومعنى الزمنء وكانت 
التتيجة أن الباحثين اكتشفا أن الدقة اللغوية تقل فى الموضوعات التى يتعامل المتكله 
معها بعاطفية» أى المىوضوعات التى قال المتكلم إنها ذات أهمية كبيرة لهء وقد يقول 
البعض : إن تلك الفكرة ليست مختلفة عن فكرة !لاهتمام بالحديث, ذلك لأن الموضوعات 
المثيرة لنا تجعلنا نهتم بالمعنى أكثر مما نهتم بالشكل اللغوى . . 

قدم وکین» وسویلز (۱۹۸۹)» وزونجلر (۱۹۸۹) أدلة إضافية على تأتير موضوع 
الخطاب فى الإنتاج اللغوى للمتعلمين بالرغم من أن السلوك اللغوى هو الذى تم التركيز 
عليه فى هاتين الدراستين أكثر من الصحة اللغويةء فى دراسة زونجلر جمعت الباحثة 
واحدا من أبناء اللغة مع واحد من المتعلمين المشتركين فى الدراسة ينتميان لدراسة 
واحدة كالهندسة الكهريائية مثلاء وأقامت بينهما مناقشة حول موضوعين: المىضوع 
الأول محايد يفترض أن يعرف عنه الطرفان ما يمكنهما من الحديث فى محادثة عادية 
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كموضوع الطعاح منلاء والموضوع النانى هو موضوع متعلق بدراستهما المشتركةء 
العناصر التى تم البحث عنها هى المقاطعة والوقفات وكمية الأسئلة التى سؤلت. 
وأسهمت تلك العتاصر فى تحديد السيطرة على المحادتثةء وكانت النتيجة التى ولت 
اليها الباحثة أن السيطرة على المحادثة لم يتم تحديدها بالمعرفة اللغرية وحدها لأن 
أبناء اللغة لم يتحكموا فى المحادثةء ويينت الدراسة أن السيطرة على المحادثة تعتمد 
على المعرفة بموضوع المحادثةء هذه الدراسة تشبه دراسة وكين وسوالز (۱۹۸۹) التى 
أثبتت هى الأخرى أهمية معرفة محتوى الموضوعء» كان أزواج المشتركين فى هذه 
الدراسة من أبتاء اللغة ومتعلميها على مستويات مختلفة من حيث المعرفة بالحاسبات. 
فكل متعلم مشترك فى الدراسة كانت عنده خبرة كبيرة بتطبيق معين من تطبيقات 
الحاسب» بيتما لم يكن لزميله فى المحادثة من أبناء اللغة تفس الخبرةء وكانت المهمة 
اللغوية هى أن يعلم متعلم اللغة ابن اللغة هذا التطبيق» اهتم الباحثان بعناصر لغوية 
كعدد الجمل وطولها وعدد الأسئلةء واهتما أيضا بعناصر غير لغوبة كعدد مرات تفسير 
المقفرداتء وعدد مرات ألقاء الأوامر والتوجيهات» وكانت ذتيجة الدراسة أن السبطرة على 
المحادثة عملية معقدة, التصور العام هو أن أبناء اللغة هم الذين يتحكمون فى المحادثة 
بسبب مصادرهم اللغوية الواسعة ومعرفتهم اللغوبة الأكبر من معرفة متعلم اللغة؛ ولكن 
يجب أن نضع فى اعتبارتا المعرفة بموضوع المحادثة وعوامل اجتماعية أخرى مثل : 
لمكانة والعلاقة بين طرفى المحادثةء النتيجة العامة هنا هى أن السلوك اللغوى لتعله 
اللغة مسالة معقدة تدخل فيها عوامل كثيرة لا تقل العوامل الاجتماعية أهمية فيها عن 
باقى العوامل . 

وقال سلينكر ودوجلاس )۱۹۸١(‏ إن أبحاث تعلم اللغة الثانية يجب أن تضع فى 
اعثتبارها فكرة السياق» من بين عتاصر هذا السياق التراوح الذى تتسيب فيه مهمة 
الاستصدأرء عنصر آخر هو مفهوم مجال الخطاب» وهو ما عرفه الباحثان بانه: سياق 
يتم خلقه داخليا ويتم من خلاله بناء تراكيب اللغة الوسط بطرق مختلفة" (ص۹١٠).‏ 
هذا يعنى أن المتعلم يخلق مجالات الخطاب تكون لها أهمية فى مجالات حياته المختلفة, 
ولذلك فأشكال اللغة الوسط يتم خلقها داخل هذا السياق أو المجالء جاء الدليل على 
هذا من مادة استقاها الباحثان من متعلم ينتج تركيبات مختلفة بحسب السياق» يعتمد 
تصور الباحثان هذا على إيمانهما بأن عتاصر تعلم اللغة الثانية المختلفة كالتجمد 
والتجنب والنقل تظهر بنسب مختلفة فى مجالات الخطاب المختلفةء انظر على سبيل 


103 


المثال المحادثتين اللتين أجريتا مع لويس المشترك فى هذه الدراسةء المحادثة الأرلى ع 
نقاط فنية فى مقالة فى الهندسةء والموضوع الثانى عن الطعام» وفى كلا الموضوعين 
نسى لويس كلمة مهمة . 

فى الموضوع غير الفنى لويس مستعد لأن يهمل الكلمة ويتخطاهاء أما فى 
الموضوع الفنى قلا يحدث هذا ولا يكون هناك فشل فى التواصل لأن لويس يشر 
معنى كلمته التى نسيها على أمل أن يوصل فكرته أو أن يستصدر الكلمة التى بريدها 
من ابن اللغة الذى يتكلم معهء فى المىوضوع العام الخاص بالطعام يدخل لويس مع 
المتكلم الآخر قى مفاوضة لكى يبحثا عن الكلمة المفقودة, ولذلك يتضح لنا أن المتعلمين 
فى الحالتين يستخدمون استراتيجيتين مختلفتين فى توصيل فكرة ما لابن اللغة . 

رأينا أن هتاك تراوحا كبيرا وعدم استقرار فى مادة متعلم اللغة الثانيةء قد يكون 
التراوح هذا حرا عشوائيا وقد يكون متسقا منتظماًء والتراوح المنتظم أكثر وضوحا فى 
المادةء وهناك عدد من العوامل التى تحدد تراوح الإثتاج اللغوى» بعض هذه العوامل 
لخوية ويعضها اجتماعية لغوبة أو تعتمد على الموقف» واقترح إلیس ٠۱۹۸۷(‏ ص٣۸١)‏ 
وجود دور لكل من التراوح العشوائى والتراوح المنظم» يحدت التراوح العشوائى قى 
المراحل المبكرة من التعلم حيت يوجد عنصر أو أكثر للتعبير عن فكرة واحدةء المرحلة 
التالية تتضمن اتساقاً بين الشكل اللغوى والمعنى الذى يعبر عنهء وأحياتًا يحدث تداخل 
بين الأشكال أو بين معانيهاء المرحلة الأخيرة هى الاتساق الكامل بين المعنى ويين 
الشكل اللخوى الذى عبر عته . 

ليس هتاك جدل فى أن المتعلمين يختلفون فيما بيتهم فى إنتاج عتاصر اللغة 
الهدف» ولكن المسالة الجدلية فعلا هى الطريقة المناسبة لتصوير المعرفة اللغوية والتعبير 
عنهاء فالباحثون الذين يهتمون بنظريات تشومسكى فى اللغة يعتبرون أن تحديد الكفاءة 
اللغوية للمتعلم من تخصصات تعلم اللغة الثانيةء فالكفاءة اللغوية ليست متراوحة لأنها 
هى نوع من تصوير المعرفة الداخلية غير الملموسةء ولكن التراوح مسألة تخص الأداء 
اللغوى الذى هو استخدام المعرفة اللغوبة فى مرحلة زمنية معينةء ولكن هناك باحثون 
متل إليس وتارون ينظرون الى المعرقة فى اللغة الثانية على آنها مادة متغيرةء أى أن 
المراوحة لا تحدث على مستوى الأداء اللغوي بل هى جزء جوهرى فى المعرفة اللغوبة 
التى يمتلكها المتعلم عن اللغة الثانيةء ولكن إكمان يقول: إن حل هذا الخلاف لا يكمن 
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فى المناقشات النظرية عن ما يدخل تحت طائلة تعلم اللغة الثانية وما لا يدخلء يبل يكمن 
فى الدراسة المعملية والتجارب» فعلى جاتب الباحثين الذين يعتبرون أن المجال المناسب 
لدراسة تعلم اللغة الثانية هو الكفاءة اللغوية يجب أن يكون هناك دليل مادى على أن 
هذه النظرية تستطيع أن تفسر ظاهرة المراوحةء أما بالنسبة الباحثين اأذين يعتبرون 
مادة المراوحة مهمة بالنسبة لتعلم اللغة الثانية قنحن نحب أن نوضح أن هناك مادة 
مهمة بالنسبة لقهم تطور تعلم اللغة الثانية ولكنها لا يمكن أن تدخل فى نظرية شاملة 
عامة عن الكفاءة العقلية فى تعلم اللغة الثانية . 


۳-۷ (ستراتيجيات التواصل 


كثيرا ما يجد المتعلم نفسه فى حالة يريد فيها أن يعبر عن فكرة ما ولكنه لا يجد 
الوسيلة اللغوية لذلك» ويجب عليه فى هذه الحالة أن يستخدم استراتيجية توأصل ماء 
يمكن تعريف استراتيجية التواصل بأنها محاولة وأعية ومتعمدة من قبل المتعلم للتعبير 
عن معنى ما قى حالة افتقاره للوسيلة اللغوية فى اللغة الهدف» يحكى لنا بيالستوك 
۹۹٠١(‏ صا) القصة التالية: "بينما كانت صديقة لى تعيش فى كلومبيا أرادت أن 
تشترى حريراء والكلمة الأسبانية للحرير هى (سيدا)ء ولكنها كلمة تستخدم أيضا 
لأتوا ع مختلفة من الأقمشة»ء وا كانت صديقتى تريد أن تحصل على الحرير الطبيعى 
الصافى فقد ذهبت إلى المحل وشرحت معنى ما تريد وقالت: هو قماش تصنعه 
حواتات صغيرة لييوتهاء ونأخذه نحن وتنصنعه . 

لم تكن تلك الصديقة تعرف كامة واضحة للحرير الطبيعى ولا لدودة القن ولذلك 
كان عليها آن تلجاً لطريقة أخرىء» الاستخدام لعحبارات تقسيرية بغرض توصيل المعنى 
هو ما نسميه باستراتيجيات التواصل . 

تعامل الباحثون مع ثلاثة مفاهيم أساسية فى تعريفهم لاستراتيجيات التواصل 
ودراستهاء المفهوم الأول هو الإشكاليةء والمفهوم الثانى هو الوعىء والمفهوم ألتالث هى 
التعمد» تعنى الإشكالية أن المتعلم يجب أن يكون قد أحس بمشكلة فشل فى التواصل 
ولذلك لجا لاستراتيجية تواصل ليحل المشكةء الوعى هى إدراك المتعلم أنه فى مشكلة 
حقيقية ونه قى نفس الوقت يعمل على حلهاء آما التعمد فهو مفهوم يشير إلى أن 
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المتعلم یتحکم فی آکٹثر من خیار وهی الذی یقرر آی تلك الخیارات لو استخدمت سوف 
تؤدى إلى أفضل النتائج (بيالستوك )۱۹١۹٠۰‏ . 

لكل مفهوم من تلك المفاهيم مشاكله النظريةء أولاء معظم العتاصر اللغوية التى 
تستخدم عتدما تكون هناك مشكلة تواصل هى العناصر التى تستخدم فى غياب تلك 
المشكلةء ولو كان هذا صحيحا فليس من الضرورى إضافة الإشكالية كمفهوم أساسى 
فى التعريق» تصور مثلاً أن شخصنًا ما لم ير قط فى حياته آلة حاسبة ورآها لأول مرة, 
وحاول أن يصفها لشخص آخرء هى لا يواجه مشكلة هنا أو على الأقل لا يعرف أنه 
يواجه مشكة العثور على اسم لهذه الماكينة لأنه لا يعرف لها اسمًا أصلاً فهى مفهىء 
جدید علیه» ففی آحيان كثيرة نجد أنفسنا مضطرین لوصف شىء ما لا عرف له اسماء 
فنحن لا تشعر بالمشكلة التى أمامنا أو أن هناك مشكلة أصلاً لأنه شىء ونصقه دون 
فشل فی التواصل أو انقطاع» ولو کان استخدام بعض الاستراتیجیات فی حالات غیاب 
المشاكل تماثل استخدام استراتيجيات فى حالة وجود مشاكل تواصل فإن هذا لا يعنى 
تضمين عنصر الإشكالية فى حالة تعريف استراتيجيات التواصل . 


ثانياء من الصعب أيضاً أن نجمع بين الوعى واستراتيجيات التواصلء فقد قال 
بيالستوك: إن مشكلات التواصل يتم حلها باستخدام عدد محدود من الاستراتيجيات 
مهما تتوعت المشكلة واختلف سياقهاء ولا كان استخدام هذه الاستراتيجيات منظه 
ومستمر ومتواتر فانه من الصعب أن نتحدث عن الوعى قى هذه الحالةء هذا بعنى أن 
المتعلم لا يواجه كل موقف إشكالى جديد بعدد من الاختيارات الواعيةء بل إته يستخدم 
استراتيجية معروفة له وأثبتت نجاحهاء هذه ألفكرة مرتبطة بالتعمد والنيةء فلو كانت 
الاختيارات روتيتية ففكرة الاختيار الواعى المتعمد صعبة التفسير . 

اختتم بيالستوك دراسته الببليوجرافية بأن قال : إن استراتيجيات التواصل 
لا تتمتع بمميزات خاصةء بل إنها جزء من الاستخدام اللغوى العادى» أى أنها تعديل 
لعمليات التواصل المسؤولة عن تعلم اللغة الثانية واستخدامها وتساعد على الاستمرارء 
فهى وسيلة المتعلم للتعبير عن معانى تفوق إمكانياته اللغوية ٠۱۹۹۰(‏ ص۷١٤٠)‏ . 
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٤-۷‏ البرجماتية واللغة الوسط 


الموضوع الأخير الذى سنتعامل معه فى معرض مناقشتنا للغة الثانية فى السياق 
هو البرجماتيةء لقد قلنا فى الفصل الأول إن تعلم اللغة الثانية لا يعنى فقط تعلم التطق 
والمفردات وترتيب الكلمات ؛ ولكن يعنى أيضا الاستخدام الصحيح لظطك الكلمات 
والطريقة المناسبة لهذا الاستخدام من الناحية الاجتماعية وغيرها أيضناء وقلنا على 
سبيل المثال إن سؤالا مثل هل فلان موجود؟ فى سياق محادتة تليفونية لا يعنى 
السؤال ان كان الشخص متاحا فقط بل يعنى أيضا طلبا بالحديث لهذا الشخص 
أيضاء فى الحقيقة بعض الأطفال يجيبون على سؤال كهذا بنعم أو لاء ويتجاهلون 
الطلب لأنهم لا يعرفون القوة البرجماتية لسؤال كهذا فى سياق كهذاء ولذلك يجب على 
الأطفال فى تعلم اللغة الأولى أن يتعلموا البرجماتيات أيضاء وينطبق نقس الكلام على 
تطم اللغة الثانية واستخدامهاء ذاك لأن القوة البرجماتية لسؤال ما قد تختلف من لغة 
لأخرى . 

معظم الدراسات التى تمت على البرجماتية فى لغات العالم تمت فى إطار نظرية 
فعل الكلام» وفعل الكلام يمكن تعريفه بأنه وظيفة لغوية أى الاعتذارء والطلب» والأمر. 
والدعوة مثلاء ولذلك فالوحدة الأساسية الأصغر هى ما يقوم بالوفاء بفعل لغوى ماء 
ولكل لغة طريقتها الخاصة فى التعبير عن فعل الكلامء ومن المفروض أن يكون قعل 
الكلام نفسه موجودا فى كل لغات العالم الطبيعية وإن اختلفت كل لغة عن الأخرى فى 
الشكل اللغوى المستخدم» وعلى ذلك فإن دراسة فعل الكلام فى اللغة الثانية تركز على 
الإمكانيات اللغوية المتاحة لتحقيق فعل الكلام وتأثير الفروق الثقافية على الأداء فى األغة 
الثانية وعلى تقفسير ابن اللغة لفعل الكلام الذى يؤديه المتعلم . 

من السهل جدًا أن نتخيل كيف يحدث سوء الفهم لو اختلف التعبير عن فعل الكلام 
من تقافة لثقافة آخرى» فأبناء اللغة الإنجليزية يختلفون مثلا عن أبناء اللغة الفتلندية فى 
طرىقة التعببر عن طلب المساعدة والاستجابة لمثل هذا الطلب» وعندما يحدث فشل فى 
التواصل فان المشتركين فى المحادثة لا يعزون ذلك أفعل الكلام والاختلاف بين 
الثقافتينء بل يعزونه لأسباب فردية خاصة وعلى ذلك فلو تخيلنا أن شخصا بريطانيا 
قابل شخصا فنلنديا وطلب منه أن يدله على محطة القطار بسؤال مثل "هل تستطيع أن 
تساعدنى؟" فإن الفنلندى سيجيب : نعم أعرف" ولكن البريطاتى الذى طلب بهذا 
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السؤال المساعدة ستصور أن الشخص الآخر لا درد آن يتعاون معه بالرغم من أنه 
دعرف اكان ويستطيمع أن ساعد ه 

وفيما يخص تعلم اللغة الثانيةء فإن البرجماتية من أصعب جواتب اللغة الثانية لأن 
المتعلم غالبا ما < يكون واعيا بهذا الجانب فى اللغة الثانية ويالأثر السلبى الذى يتركه 
غياب هذا العنصر فى تفس ابن اللغة فدائمًا ما تكون هناك مشاكل تفسية نابعة من 
أو ثقافية فيتصور ابن اللغة أن الأمريكى غير مخلص مثلا آو أن اليابانى غير مباشر, 
بينما كل المشكلة هى فشل المتعلم قى استخدام قدرته اللغويه فى اللغة الهدقف بالطريقة 
البرجماتية الصحيحة أتنفيذ فعل الكلام المطلوب» لقد آشار جمبرز وټانین (۱۹۷۹ 
ص١٠٠)‏ إلى أن افتراض المشتركين فى المحادثة أنهم يقهمون بعضهم اليعض يجعلهه 
)۱۹۸١(‏ إته أخطر موقف تواصلىء» فعندما ¥ تكون هناك خلفية مشتركة ويكون هناك 
نظام لغوى مشترك فإن تفسير فعل الكلام قد يؤدى لمشاكل كبيرة لفشل الطرفين فى 
توحدد خلفية الخطأاب» وأغرأاضة» ووسادله , 

سوف تتعامل مع قعل كلام واحد على سبل المثال والتوج ضيح هنا وهی قعل 
الرفض» كل اللقات فىها فعل الرقض ؛ ولكن ¥ ترفض كل اللغات والتقافقات بنقس 
آى آثه لا تستطيع أن ترفض نفس الشىء فى كل اللغات فإن هتاك بعض الأشياء 
تستحق آو تستأهل الرقض فى يعض اللغات» فكيف يؤتر ذلك على تعلم اللغة الثانية 
واستخدامها؟ 

الرفض من أفعال الكلام المعقدة. لأنها كثيرا ما يستدعى عملية مطولة من 
عمليات الرفض مسبوقة بطلب أو بعرض ماء قإنها تحتاج لفترة تخطيط وتدبير من قبل 
الرافض . 

فی دراسة آجراها بیب (۱۹۹۰) للبحث فى عمليات تقل البرجماتيات تعامل 
الباحث مع الرفض قى اللغة التانية دشکل خاص)» أذ شترکت اریع مجموعات من أبتاء 
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اليابانيةء والإنجليزية» مجموعتان تجريبيتان» ومجموعتان للسيطرة والمقارنة فى 
الدراسةء وكان على المشتركين أن يقوموا بمهمة تكميل محادثات تتضمن ٠١‏ موققاء 
تتضمن المواقف رفضا لاقتراح ورفضًا لعرض ورقضا لدعوة ورفضًا لطلب» وطلاب من 
الملشتركين فى الدراسة أن بفترضوا أنهم فى سياق تلك المحادثات أقل فى المكانة 
الاجتماعية من الشخص أالآخر أو أعلى» وكان كل موقف ييداً بوصف مكتوب ثم بداية 
للمحادثة فيها المفعل الرئيسى للرفض ثم مكان خال ليكتب فيه المشترك رده بالرقض. 
اتتيه الباحث أثناء التحليل للصيغ الدلالية المستخدمةء والصيغ الدلالية هى تعبيرات عن 
الندم والتماس الأعذار وطرح البدائل وغير ذلك وعملية ترتيب استخدام تلك الصيغ 
وغياب بعضها والتركيز على البعض الاآخر مهمة فى سياق الدراسة»ء فقد اكنتشف 
الباحث أن المادة تبين وجود عملية نقل فى برجماتيات الرقض وترتيب الصيغ الدلالية 
المستخدمة فى تلك العمليةء فمجموع الصيغ الدلالية المستخدمة فى قعل الرقفض واحدة 
عامة فى كل اللغات إلا أن ترتيبها يختلف, وينقل متعلم اللغة ترتيب الصيغ من لغته الأ 
الغة الهدف فى سياق التعلم» تقترح الدراسات الأخرى لفعل الرفض والتى تستخده 
طرق مختلفة فى استصدار المادة أن المتعلم قى سياق اللغة الثانية يستخدم عملية 
معقدة جدا من التفاوض ؛ ليعبر عن الرقض فى اللغة الثانيةء تبين أيحاث هوك وجاس 
التى تستخدم طريقة لعب الأدوار لاستصدار المعلومات أن الرفض عملية طويلة من 
التداخل والتفاعل يستخدمها المشتركان ليصلا لحل مرضى . 

وعلى ذلك فيجب علينا أن نتعامل مع العناصر الاجتماعية الكثيرة والمتداخلة التى 
تحدد وظيفة استخدام اللغة الثانية ؛ لكى نصل لفهم واضح لبرجماتيات اللغة الثانية. 
على سبيل المثالء ما هى العلاقة التى تجممع بين شخصين مشتركين قى محادثة؟ هل 
هما من نفس المكانة الاجتماعيةء والسنء والجنس؟ وهل هناك ناس آخرون فى الموقف. 
وما هى علاقتهم با لمشتركين؟ تدخل معظم تلك الاختلافات تحت ما نسميه بنظرية الورم 
(ولفسون 1۹۸۸ و۱۹۸۹)ء الفكرة الأساسية هى أننا لو نظرنا لفعل الكلام بالتسبة 
للعلاقة الاجتماعية بين المتكلمين لوجدنا تشابها كبيرا بين طرفى خط التقارب والتباعد 
الاجتماعی» ويآتى مصطلح الورم من شكل نسب تردد نفس الاستجابات على الرسم 
البيانى الذى يشبه الورم بالضبطء فطرفى النقيض على خط التقارب والتباعد 
متشابهان على الرسم بينما الوسط يشبه هذا الورم» ينتمى لجموعة الورم فى الوسط 
الأغلبية من التاس الأصدقاء أو المعحارف أو الزملاء من من تتساوى طبقاتهه 
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ومستوياتهم» تفسير هذا التجمع هو مدى التأكد من العلاقة الاجتماعيةء ومن القريب 
أن بكون طرفا النقيض على خط التقارب والتياعد متشابهان» فلماذا يشترك المتقاريون 
والمتباعدون فى نفس السمات؟ تفسير نظرية الورم هى أن المكانة الاجتماعية بالتسية 
للطرفغين محددة ولذلك فنوع الاستجابات لفعل الكلام يمكن التنيؤ بهاء ولكن الناس فى 
وسط الرسم البياتى يحتاجون كثيرا من المناورة والتقاوض لكى تتضح علاقاتهم 
بعضهم بالبعض الآخر» یقدم ولفسون (۱۹۸۹ ص۱۳۱) مثالا على هذاء فيقول : إن 
المتقاربين لا يحتاجون لتفاوض كثير لأنهم يعرفون مكاتتهم بالنسبة لبعضهم البعض.» 
ولكن فى حالة غياب وضوح العلاقة يحتاج المتكلمان إلى تسبة أكبر من التفاوض لكى 
يتجنب الطالب دعوة صريحة لأن الدعوة الصريحة قد تستوجب رفضا مباشراء ولذلك 
فهناك فى هذه الحالة عملية أخذ ورد حتى يتم الوصول لحل مرضى ونهائى . 

وعلى ذلك فإته يتحتم علينا أثناء دراسة برجماتيات اللغة الثانيةء أن نضع فى 
اعتبارنا ليس فقط كيفية استخدام اللغة من قواعد ومفردات؛ بل لاذا نستخدمها ومع 
من تستخد مها أيضا ؟ . 


۷-ه تعلم اللغة الثانية والعلوم الأخرى 


اهتم الكتاب فى الفصول الثلاثة الأخيرة بعلاقة تعلم اللغة الثانية بالعلوم الآخرىء» 
وخاصة علم اللغةء وعلم التفس اللغوى» وعلم اللغة الاجتماعى ؛ ولكن تلك العلوم ليست 
هى الوحيدة المرتبطة بتعلم اللغة الثانيةء ولكن هناك علوم آخرى مثل علم الاجتماع» 
والفلسفةء وعلوم التواصلء والذكاء الصتاعى» وعلم الإنسان قد تقدم إسهاما فى فهم 
طبيعة تعلم اللغة الثانيةء ولكتنا لم نتكلم عن علاقة تلك العلوم بتعلم اللغة الثانية هنا 
باستفاضة لأن إسهام تلك العلوم لم يزل محدودا فى فهمنا لتعلم اللغة . 

لقد شرحنا كيف ينظر الباحث فى مجال علم اللغة الاجتماعى أو النفسى على 
تعلم اللغة الثانية ومادته ؛ ولكن ماذا يقيد تعلم اللغة الثانية فى فهم طبيعة العلوم 
الأخرى؟ من الممكن أن تنظر لهذا المىضوع من زوايا مختلفةء فقد أشارت جاس 
)۱۹۸١(‏ وجاس» وشختر (۱۹۸۹) بخصوص علاقة علم اللغة بتعلم اللغة الثانية إلى أن 
هناك دلالات متبادلة تخص العلمين؛ ويمكننا أن نمد هذا التصور للعلاقة بين تعلم اللغة 
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الثانية وياقى العلوم» فنحن نتصور أن تعلم اللغة الثانية لا يعتمد على العلوم الأخرى 
فى النظريات» وطرق البحث وأآدوات الاختبار وتطليل النتائج وتنتهى العلاقة على ذلك 
بل إن تعلم اللغة الثانية يعطى هذه العلوم صورة أكبر عن اللعات الإنسانية والعقل 
الإنسانى . 

ركزت جاس وشختر على التأثير المتبادل بين تعلم اللغة الثاتية وعلم اللغة. 
أما بالنسية العلوم التى تكلمنا عنها فى هذا القصل فهى التى شكلت نقطة بداية تعلم اللغة 
الثانية ؛ ولكن هناك جانب آخر لهذه القصة» فلو كان لعلم اللغة أو علم اللغة الاجتماعى 
أو النفسى أن يحاول أن يفهم الصورة الأوسع عن اللغة والعقل فلابد من تضمين تتائج 
من تعلم اللغة الثانية لأن تعلم اللغة الثانية أيضا نظام من إنتاج العقل البشرى» فكل 
نظردة تفشل فى تيرير مادة من اللغة الثاثية ليست كاماة . 

هناك نظرية أخرى تقول : إن مادة اللغة الثاتية لا يمكن استخدامها فى تخط.: 
نظريات علم اللغة أو علم النفس أو علم الاجتماع ولكنها قد تستخدم لتعزيزهاء ما معنى 
التعزيز؟ قدمنا فى الفصل الرأيع مادة من كلرمان عن النقل, وقلتا إنه طور مفهوما 
مهما جدا وهو مفهوم الطيبولوجيا النفسيةء وعندما نفهم ما هى العتاصر التى ينقلها 
المتعلم من لغته الأم » وما هى العناصر التى لا ينقلها ؟ » نستطيمع أن نعرف الكثير عن 
ترتيب الإنسان لعتاصر لغته الأم فى عقلهء ولذلك فمعرفة التركيب العقلى تأتى من تافذة 
هى مادة تعلم اللغة الثانيةء فهذه المادة تمكن الباحث من متابعة العقل البشرى فى حالة 
استخدام نشط للغة . 


17] 


الهوامش 


)١(‏ كان هتاك استخدامان صحيحان الصوت فى اللغة الهدف ؛ لأن المشتركين قى الدراسة يعيشون فى 
نيويورك وهى مدينة تجمع بين أنماط كثيرة كلها صحيحة . 

(۲) اعترض ماجور (۱۹۸۷) على تحلبل بيت لأصل تتويعات الصوتء ويالرغم من أن ماجور أشار إلى 
أن التنويعات التى تنتمى للغة الأم تستخدم فى السياقات الرسمية وغير الرسمية إلا أن هتاك فصلا واختلاق 
قى نقل الأنماط الرفيعة والأنماط غير الرفيعة العتنصر الواحد . 


172 


الفصل النامن 


استخدام المعرفه اللخويه 


التصور العام عن تعلم اللغة الأجنبية هو أنك يجب أن تتعلم قواعد اللغة النحوية 
ومفرداتها ويعض قواعد النطق» ويفترض هذا التصور أن استخدام تلك المعارف 
والقواعد فى محادثة طبيعية فى سياق تواصل آمر بديهى بسيب استكمال معرقة 
القواعد» هذا يعنى أنه لا توجد فروق بين استخدام اللغة فى سياق اللغة الأم أو فى 
سياق اللغة الهدف» ذلك لأن هذا التصور يفترض أن كل ما تحتاجه فى الحديث باللغة 
الهدف هى استكمال قواعدك النحوية وسوف تؤدى مهام الكلام كما تؤديها فى لغتك 
الأم تماما سوف نبين فى هذا الفصل أن هذا التصور ميسط جداء وسوف نتعامل أولا 
مع طبيعة المدخل اللغوى الذى يحصل عليه المتعلم» ثم سنتعامل مع العلاقة المتبادلة بين 
استخدام اللغة الثانية فى سياق المحادثة وتعلم اللغة . 


١-۸‏ المدخل اللعوى 


لقد قلنا فى القصل الثالث إن التصورات القديمة لتعلم اللغة كانت قائمة على فكر 
التى سيتعلمها تقوم على المدخل الذى يتعرض له»ء ولا كان التقليد هو الآلية الأساسية 
فى النظرية السلوكية فإن البيئة اللغوية المحيطة بالمتعلم ذات أهمية خاصة؛ ولكن عندما 
خرجت النظرية السلوكية من دائرة الضىء انحسر معها البحث فى المدخل والتعلم . 

وتحول الاهتمام بعد ذلك العمليات العقلية الداخلية التى يجلبها المتعلم لسياق 
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الخاص وأن المدخل اللغوى ليس ذا أهمية كبيرة فى حالة تعلم الأطفال على الأقلء وإذا 
كان التعلم يحتا ج فقط إلى أن يكتشف آى الإمكانيات والأشكال المىجودة فى لغته فان 
عدا محدودًا من أمظة اللغة الهدف تكفيه لينتج الأشكال السليمة فى اللغة الهدف» ومن 
هتا أصبح الماخل اللغوى غير ذا أهمية كبيرة . 

وقدم كوردر عام ۱۹١۷‏ فصلا مهمًا بين المدخل اللغوى والمقبول اللغوى» المدخل 
هى القدر المتاح من اللغة آمام المتعلم؛ بينما يشير المقبول إلى القدر الذى تقبله المتعله 
وتعلمه من هذا القدر,ء بالتأكيد يعرف كل شخص تعلم اللغة الأجنبية قبل ذلك الحالة 
التى يكون فيها مدخل اللغة الأجنبية الذى يسمعه غير مفهوم تماما لدرجة أنك أحيانً 
لا تستطيع أن تميز بين الكلمات» هذا مدخل لفوى لأنه متاح ولكنه ليس مقبولا لغوبا 
لأنه لا يثبت فى عقل المتعلم السامع» ولا لم يكن هذا المدخل ضمن نظام اللغة الوسط 
عند هذا المتعلم فهو ا يقيد أيدا 

ما هى طبيعة المدخل اللغوى بالنسبة لتعلم اللغة الثانية؟ أشار فرجسون فى 
دراسته التى أجراها عام ۱۹۷١‏ ليبحث فى مسائل التبسيط اللغوى إلى أن ابن اللغة 
يجرى تعديلاً على عناصر لغته النحويةء والصوتيةء والمعجمية حين يتحدث لشخص 
كفاءته اللغوية ضعيفة الأطفال ومتعلمى اللغةء وسمى فرجسون اللغة المىجهة للأجانب 
الذين لا يملكون كفاءة لغوية عالية باسم "حديث الآجانب"» وسمى أيضنًا الحديث المعدل 
الذى يوجهه الأب مثلا لطقله باسم "حديث الأطفال'» وكان غرض فرجسون هو مقارنة 
هذبن النمطن . 

سوف ثركر هنا على مادة حديث الأجاتب التى استخدمها فرجسون فى مقالهء 
وتبين تلك المادة أن هناك أكثر من طريقة لتعديل الحديث وتغييره عن المتوقع فى 
سياقات حديث أبتاء اللغة بعضهم مع بعض» ففى الادة المأآخوذة من اللغة العربية 
يستعمل الفعل المصرق فى الغائب بدلا من كل تصريفات الفعل العريى الأخرى وهى 
المخاطب» وا لمتكلم بأنواعهماء تبين تعديلات حديث الأجانب عموما أنماطًا من لغوية 
وأشكالا ¥ تستخدم عادة أثناء الحديث مع أبناء اللغةء يشترك حديث الأجانب فى بعض 
سماته مع حدىث الأطقال» من اهم سمات حديث الأجانب الكلام ببطء» وكثرة الوقفاتء» 
والصوت المرتفعء والمفردات البسيطة»ء والتكرار . 
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ليست سمات حديث الأجانب واضحة دائماء ففى يعض الأحيان» يكون من الصعب 
تبن أى دلائل على تعديل الحديث فى الاستجابات الأرلى لأيتاء اللغة فى المحادةة. 
وبتبين هذا واضحا من المشاكل الإجرائية فى بعض الدراسات مثل دراسة جاس 
وفارونيس )۱۹۸١(‏ التى لم تبين تتيجة واضحة لحديت الأجانب لأن الأجانب الذين 
اشتركوا فى المقابلات مم أبناء اللغة كانوا قد تدريوا كثيرا على الأستة المكتوبة 
لديههء وتبين لأبناء اللغة المشتركين فى الدراسة قدر كبير من الكفاءة االغوية عند 
الأجانب بالرغم من وضوح كونهم أجانب؛ ولكن عندما بين الأجانب المشتركين فى 
الدراسة مشكلتهم مع فهم المحادثة وسيرها عدل أبناء األغة من حديتهم لیکررو! 
ويضيفو! آملين أن الإضافة الجديدة ستسهل مهمة الأجنبىء ولم يكن التعديل فى هذه 
الحالة نحوبا أو صوتنا کما کنا ننوقع . 
هناك طرق أخرى كثيرة لتعديل الحديث» منها مثلا توضيح عنصر نحوى ما بنقله 
How have increasing food costs changed your eating habits?‏ - 
Well, I do not know that it is changed them, Î try to adjust‏ - 
Pardon me?‏ - 


- 1 do not think it is changed, MY EATING HABITS 


من الممكن أيضا أن يعدل المتكلم حديثه بأن يجعل المعلومات النحوية الخفية أكثر 
وضوحاً باستخدام ضمائر منفصلة أو مفاعيل صريحة أكثر من ضمائر متصلة مثلا . 

إذا نظرنا أصورة مادة حديث الأجانب بشكل كلى لوجدنا أن تعديل الحديث أثتاء 
التكلم مع أجنبى أمر متغيرء فابن اللغة دائما يحاول أن يقيم مستوى الشخص الأجنبى 
اللغوى على مدار المحادثةء هذا يعنى أن ابن اللغة يبدا المحادثة وهو متصور أن 
الأجنبى قد يكون ماهرا فى اللغة أو يدخْل المحادثة بالتصور العكسى؛ ولكن إذا 
استمرت المحادثة فى سريان فإن الحكم الذى دخل به ابن اللغة للمحادثة قد يتغير لأنه 
قد يتبين أن مستوى الشخص الأجنبى الذى يتكلم معه ليس كما تصور مبدئياء وغالبا 
ما ينتج عن هذا تغير فى نمط حديث ابن اللغة أثناء المحادثة . 
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ما هى وظيفة حديث الأجانب فيما يتعلق بتعلم اللغة ؟ قد نستطيع عموما أن نقول 
ان تبسيط اللغة بالطرق التى رأيناها سلفا قد يساعد المتعلم على الفهم» وذلك لأته من المعروف 
أن الفهم هى الذى يجاب التعلم ولا تعلم بدون فهم» بالرعم من أن الفهم لا يضمن التعلم 
الا آنه يمهد الأرض أمام المتعلم ليتعلم» ومع ذلك فليس كل أنتواع حديث الأجانب 
متساوية فى علاقتها بالتعلم» فقد آشار باركر وشادرون فى مراجعة حديثة الدراسات 
(۱۹۸۷) إلى أن التبسيط الناتج عن الإسهاب فى الشرح آو تعديل ينية الخطاب أفضل 
من حيث التفهيم من التعديلات القائمة على تبسيط لغوى نحوى مثلا . 


۲-۸ الفهم 


من الهم جدًا فى نجاح أى محادثة بالاستمرار أن تكون قادرا على القهم وأن 
يقهمك الطرق الآخر؛ غياب الفهم عنصر مشترك بين الكثير من المحادثات التى يكون 
الأجاتب فيها طرقاء ولكن ما هى العوامل التى تحدد الفهم ؟ 

من المساعل المهمة فى عملية الفهم مسالة فهم ابن اللغة لأصوات المتعلم ؛ ولكن 
هذا ليس هى العامل الوىحيد فقدرة المتعلم على استخدام اللغة الثانية بشكل سليم نحويا 
عامل آخرء ففى دراسة استخدمت طريقة التتكر (') طلب من المستمعين من أيناء اللغة 
أن يحكموا على جمل قرأها نفس الشخص من غير أيناء األغة» وطلب من ٠٤‏ شخصا 
من غير أبناء اللغة أن يسجل كل منهم زوجا من الجملء واختلفت الجمل من حيث 
الصحة النحويةء فكان المسجل من غير أيناء اللغة يسجل الجملة فى شكلها الصحي 
نحويا ثم يسجل نفس الجملة فى شكل غير صحيح نحوياء ولا كانت الجملتان من 
تسجيل نقس الشخص فقد كانت طريقة النطق واحدة . 
حكم المشتركون فى الدراسة على الجملة السليمة نحويا بأن الذى نطقها يتمتع بنطق 
سليم للغةء وحكموا على الجمل غير السليمة نحويًا على أن الذى تطقها ليس متمكتا من 
طرق نطق اللغة الهدق» بالرغم من أن عتنصر الصحة النحوية قد أثر على معظم 
المشتركين فى الدراسة إلا أن بعض المشتركين لم يتأثروا بهذا العامل كثيراء هذا يعنى 
وهذان عاملان اثنان فقط . 
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هتاك عامل آخر يساعد على الفهم وهو قدرة المتعلم أن يضع اللغة فى سياقها 
السليم ياستخداح المفردات المناسبة وآدوات الريط الواضحة. ققد تكون القواعد سليمة 
ولكن الكلمات ليست مناسبة وهو ما ينتج مشاكل كبيرة فى القهم؛ ولكن إن كان لنا أن 
ننظر فى دراسات الفهم عمومًا فسنستخلص نتيجة واحدة» هى أن فهم منطوقات 
المتعلمين من غير أيناء اللغة لا تعتمد على القواعد بقدر ما تعتمد على المفردات السليمة 
والنطق الصحيح ٠لو‏ كانت تلك النتيجة سليمة لتحتم علينا أن نسأل أنفسنا لاذا هذه 
هى الحال؟ تعتمد إجاية هذا السؤال على عدد من الاختياراتء فهتاك عدد محدود من 
القواعد النحوية فى اللغة إن قورنت بإمكانيات المفردات وطرق النطقء فإذا فشل المتعلم 
فى تطبيق قواعد المطابقة آو فى ترتيب الكلمات فى الجملة بالشكل المناسب فإن هناك 
إمكانية كبيرة أن يحاول اين اللغة أن يعيد ترتيب المتطوق فى رأسه ويستخلص منه 
معنى؛ ولكن إذا استخدح المتعلم مقردات خطاً فإنه من الصعب على ابن اللغة أن يقهم 
يسهولة . 

المسالة الثانية المهمة فى عملية الفهم هى قدرة منعلم اللغة على القهم» يعطى 
المتعلم مؤثرات على أنه يفهم المحادثة الجارية بطرق متعددة؛ من بين آكثر المؤشرات 
شيوعا ما يسمى بالفاتيح البعدية أى الإيماءات الصوتية التى يصدرها الشخص بعد 
منطوق من المشترك معه فى المحادثة مثل "نعم أو أها" (")ء وعندما تكون المحادثة وجها 
لوجه وليست على الهاتف مثلا تلعب حركات الرأس والجسد دور أيضًا كعلامات 
القهم؛ لكى نفهم مدى أهمية هذه المفاتيح يجب أن نتصور أتنا فى محادثة تليفونية مع 
شخص ل يعطينا أى علامة على أنه يسمع ويتابمع الحديث الذى تقوله نحن هذا 
الصمت يجعلك تتساعل إن كان هناك شخص يستمم لك على الطرف الآخر أم لاء ولذلك 
تجد المتعلم يحاول أن يعلم كيف يعطيك تلك المفاتيح حتى دون أن يكون قادرا على فهم 
کل جواتی المحادثة لکی بحتفظ بالتواصل قائماء أثظر هوکینز ۱۹۸۰١‏ حیث توجد 
متاقشة عميقة لتلك العلامات التى يستخدمها المتعلم للحفاظ على مسيرة المحادثة دون 
ن یکون واعیا بها بشکل کامل . 

بقدر ما يكون ابن اللغة متعودا على طريقة حديث الأجانب (إما عن طريق خلفية 
لغوية عامة أو بسبب شخصى)ء يكون قادرا على فهم ما يقوله المتعلم» فى دراسة أجريت 
للتحقق من أهمية التعود على طريقة كلام الأجانب اكتشف الباحثون أن خبرة ابن اللغة 
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العالية فى طرق الأجاتب تساعده على فهم حديثهم بشكل أكبرء ومن الواضح أن هناك 
ثلاثة عوامل أساسية فى عملية الفهم : الأول هو معرفة شخص أجنبى بعينه وطرقه فى 
الكلام. الثانى هو معرفة طرق كلام الأجانب عموماء والثالث هو الإلام بموضسوع 
المحادثةء من المفروض أن علاقتنا بشخص أجنبى بعينه تسهل لنا قهم لغته الخاصة 
وهو مأ يبحدت فى حالة لغة الأطفال التى يفهمها أهلهم بشكل خاأص دون غيرهم من 
الناس» ومن المفروض أيضنًا أن تساعدنا خبرتتا بطرق الأجانب عموماً على فهمهم ذاك 
لآن مدرس اللغة للأجانب يكون عادة أكثر قدرة على فهمهم من شخص لم تكن لديه بهم 
معرفة سابقة أو لم ير أجتبيًا قطء أخيراء من المفروض أيضنًا أن تساعدنا خبرتنا 
بموضوع المناقشة على فهم الأجانب الذين يتكلمون معنا لأننا نستطيع أن نملا 
الفراغات التى يتسبب فيها عجز محاورنا عن تذكر كلمة أو سوء استخدامه لتركيب 

)اذا تحدث تلك النتائج ؟ من المعروف أن المستمع فى المحادثة يدخل مهمة 
الاستماع وفى رأسه بعض الأفكار عن العالم المحيط بهء وتساعده تلك الأفكار على 
تفسير العناصر التى تحمل صلة مباشرة بالسياق المادى المحيط بهء والجمل التى تقايل 
منطق الحياة المحيطة بنا وتوافقه أسهل فى المفهم من جملة لا توافقه كأن نقول: إن 
الكرسى جلس فوق الكلب» ذلك خاصة إن كان قائل الجملة أجنبى واضح اللكذة 
أو الهيئةء هذه الجملة غير واضحة وصعبة الفهم لأنها لا توافق سياق المنطق الواقعىء. 
قال لابوف وفانشيل (۱۹۷۷): إن معظم المفاتيح التى نحتاجها لنقسر منطوقا معينًا موجودا 
قى بنية العالم المحيط بنا وليست موجودة فى المنطوق نفسه؛ ولكن لابوف وغانشيل بنيا 
تصورهما هذا على مادة مأخوذة من أبناء اللغة فقط وليس من متعلميهاء وفى حالة 
المحادثة بين ابن اللغة وشخص أجنبى قد تعنى تلك المفاتيح معرفة لغوية أيضا بطرق 
الكلامء والتطق والقواعدء واستخدام المفردات . 

من الممكن أن تظهر مشاكل فى الفهم بين ابن اللغة ومتعلمها فى المحادثة لعدد 
من الأسباب» قد يكون السبب هو طريقة نطق المتعلم وقد يكون السبب هو فشل ابن 
اللغة فى قراءة مفاتيع المحادثة؛ ولكن فى غالب الأحيان عتدما يكون هناك عدم فهم فى 
المحادثة فإن المشتركين فيها يوقفوتها ليتعرفوا على سبب عدم القهمء هذا يعنى أنهم 
سوف يتفاوضون حول معنى المنطوق محل التساؤل» لكى نفهم هذا بشكل أكبر وتفهه 
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الفرق بين هذا التوع من المحادثة ومحادثات أيناء اللفة» يجب أولا آن نقفهم كيف 
دتحادث أيتاء اللغة؟ وما هى طبيعة تلك المحادثات؟ 

من المتفق عليه أنه قى معظم المحادثات تخذ تطور الموضوع خْطًا تصاعديا ثابتا 
وعندما يكون المشتركان فى المحادثة من خلفية لغوية أو ثقافية أو اجتماعية واحدة فإن 
أخذهم للأدوار» ويداياتهم فى الكلام» وختام أدوارهم تكون متجانسة وفى اتساق أى أن 
كل مشترك برد على ما قاله المشترك الآخر سلفا فى ترتيب بسيط ومنتظم» هذا يعنى 
أن المشتركين فى المحادثة يعرفون ما قيل ويقال ويعرفون إلى ين تسير المحادنة 
وما هى إسهامهم فيها وإسهام غيرهم من المشتركين ؛ ولكن فى الحالات التى لا تكون 
الخلفية بين المشتركين فيها واحدة أو يكون فيها نقص فى المعرفة اللغوية أو المعرفة 
با لموخىوع فإنه من المتوقع أن دتعطل سير المحادثة كثيراء وهنا قد ينقطع الفهم . 


۳-۸ التفاعل 


عتدما دتعطل انسياب المحادثة ويغيب الفهم نجد أن المشتركين يتوقفون عن 
التحادث ويسألون بعضهم عن منطوق معين لم يفهموه أو يطلبون المساعدة فى 
المحادثةء هذا يعنى أن المشتركين بتفاوضون فى المحادثة وأنهم يحاولون أن يحافظوا 
على مكانتهم فيها متساوبةء فالتفاوض يمكن المشتركين من أن يردوا على مداخلات 
الآخرين فى المحادثة بشكل مناسب وأن يستعيدوا مكانتهم فى الحديث . 

لقد أشرنا سلفًا الى التفاوض فى المعنى وقلنا إنه الحالة التى يتوقف فيها 
التحادث ليحاول المشتركون أن يعرفوا عن ماذا تدور فى حالة المحادثات التى يشترك 
فيها الأجانب يحتل تفاوض المعنى مساحة كبيرة من المحادئةء يقدم فارونيس وجاس 
۱۹۸٠۰(‏ ص ۷۸ - ۷۹) ملا جيدا على هذا النوع من المحادثاتء ويقضى المشتركون 
فى المحادثة الوقت فى الرجوع للوراء لمحاولة فهم المعنى المراد بدلا من تبادل الأفكار 
والتصورات کما هی مرغوب فيه فی أی محادتة . 

فى مثل تلك المحادثات لا يقير أبن اللغفة شكل كلامه من حىث القواعد أو التطق 
أو الصرف يل إنه أيضسًا يغير تركيبة المحادثة نفسهاء كان لونج )۱۹۸٠(‏ أول من أشار 
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إلى أن المحادثات التى يكون متعلم اللغة أحد أطرافها تحتوى على تركيبة محادثة 
مختلفة عن تركيبة محادثات أيناء اللغة بعضهم مع بعض» ففى المحادثات التى يكون 
أحد طرقيها أجنبى ضعيقا فى اللغة الهدف تكثر الأسئلة عن الفهم ومحاولة التأكد من 
الفهم وأسئلة الاستيضاح؛ بل إن نوعية الأسئلة فى مثل تلك المحادثات تختلف أيضًاء 
وتكون عادة الإجاية عن هذه الأسئلة متضمنة فى سؤال ابن اللغة أو مستوحاة مته 
أو هو الذى هدى الأجنبى اليهاء اليدف من هذه الأساليب والاستراتيجيات هو إعطاء 
المتعلم كبر قدر ممكن من المعلومات ليقسر بها كلام ابن اللغة . 

هناك أيضا فروق أخرى بين محادتة أبتاء اللغة والمحادثة التى يكون أحد أطرافها 
من الأجانب» ففى تلك المحادثات يكون عتد كل طرف الاستعداد الكاف والدائم لتغيير 
موضوع المحادثة ولو بشكل مبتور أو مفاجيئ» وقد يحدث تغيير موضوع الكلام بسيب 
المحاولات المتكررة والفاشلة فى التفارض حول المعتى . 

الفرض من كل محاولات تعديل المحادثة داخليًا أو لغويا هى تمكين المتعلم من 
الاشتراك ومتابعة الموضوع» ويالتالى تعلم اللغة» وتساعد تلك التغييرات المتعلم نقسيا 
إذ يشعر أن شخصا آخر يساعده على فهم اللغة بشكل أحسن» ولكن بعض الباحثين 
من آمثال أستون )۱۹۸١(‏ وهوكنز )٠۹۸٠٥(‏ يرون أن تغييرات فى بتية الموضوع وفى 
لغته ليست سوي محاولة للتوضيح أن ابن اللغة متضامن مع المتعلم فى معاناتهء ولكن 
الغفرض منها حقيقة ليس تسهيل المحادتة» وسوف نرجع لهذا الموضوع مرة أخرى قى 
القسم الخامس من هذا الفصل . 

ولكن لا يجب فى أى حال أن نخلط بين الفهم والتعلم أو الاكتساب» فالفهم فى 
معناه العادى يشير إلى حدث يحدث مرة وآاحدة بيتما يشير مصطلح التعلم لحالة 
مستديمة» سوف نناقش فى الفصل الأخير تصورات أخرى عن فكرة القهم . 


٤-۸‏ المنتج اللخوى 


لقد تعاملنا حتى الآن مع فكرة المدخل اللغوى» وتكلمنا أيضاً عن التعديلات اللغوبة 
وتعحدبلات المحادتة التى نمكن ان تحدث عندما تقوم محادة نین اين اللدة ومتعلم لیا 


150 


غير كفء» ويتبقى لا الآن أن نناقش مفهوم المنتج اللغوى» وهو منتج يجب أن يكون 
مفهومًاء وفى الحقيقة يمكن لنا أن نتحدث هنا عن فرضية المنتج اللغوى المفهوم كما 
طرحها سوین ۱۹۸٥(‏ ص۹٤۲)؛‏ من أوائل النظريات حول وظيفة المتتج اللغوى كانت 
فكرة أنه يساعد على استصدار مدخل لغوى أكثر. ولكن يبدو أن المنتج اللغوى يلعب 
دورًا أكبر فى عملية تعلم اللغةء فا منتج اللغوى يسمح للمتعلم أن يستخدم القواعد التى 
يتصور أنها منتجةء أى أن المتعلم يستخدم اللغة بشكل فعال ومنتج 7ء تشير فكرة 
المنتج اللغوى المفهوم إذا إلى حاجة المتعلم لأن يضطر التعبير عن رسالة ذات معنى 
بشکل سلیم ومناسب» آی ینتج (سوین ۱۹۸۰ ص۹٤٤۲)ء‏ وهو أيضاً يعطى المتعلم نوات 
كثيرة تساعده فى تعلم اللغة» من بين هذه النواتج اختبار الافتراضات التى قام بها عن 
قواعد ومعانى اللغة الهدف» تقبل رد فعل مهم جداأ فى التأكد من تلك الفرضيات. 
وتطوير الآلية فى إنتاج اللغة الوسطء تحويل عمليات التعلم من معجمية ودلالية لنحوية 
وصرفية . 

من الواضح أن المدخل اللغوى وحده لا يكفىء» ذلك لأننا عندما نسممع اللغة 
الهدف غالبًا نكون قادرين على تفسير المعنى دون الحاجة للنحى فإن سمعت مثلا 
الكلمات "الكلب عض الولد" فإنك غالبا ستفهم أن الكلب هو الذى عض الولد ولیس 
العكس بغض النظر عن الترتيب الذى جاعت به الكلمات» فنحن لا نحتاج هنا لاأكثر من 
معرفة معنى الكلمات ومعرفة بعض الشىء عن حقائق الحياةء هذا ليس الحال بالنسبة 
انتا ج فنحن مضطرون لوضع الکلمات فى إطار نحوى ماء فالإنتاج اللغوى قد يساعد 
المتعلم إذا فى الاتتقال من التعامل مع اللغة معجميا ودلاليًا إلى التعامل معها نحويا 
(سوين »)۱۹۸١‏ نحن ما نزال بحاجة لأبحاث كثيرة فى هذا المىضوعء فنريد أن نعرف 
على سبيل المثال إن كان المتعلم وحده قادرا على تحليل إنتاجه اللغوى الذى يضعه فى 
شكل نص دون الاعتماد على ابن اللغة فى ذلكء هناك اكثشاف صاغه كمى (۱۹۹۰) 
يقول : بان المتعلم فى الحقيقة يحلل ما ينتج وينقضه خاصة فى الحديث» ويحدث هذا 
التحليل فى سياق المحادثة تفسهاء الأبحاث التى تقوم بها سوين الآن ترمى إلى الذنظر 
فيما إذا كانت استراتيجيات تعليمية تساعد المتعلم على تطوير حس نقدى وتحليلى 
لنتجه اللغوي ( . 
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٥-۸‏ دور المدخل اللغوى والتفاعل قى تلم اللغة 


ما هى وظيفة المدخل اللغوى والتفاوض فى المعنى ؟ كمرحلة أولى فى عماءة 
التعلم يجب على المتعلم أن يشعر بحاجة للتعلم» ويساعد التفاوض فى المعنى المتعلم 
على آن يركز اهتمامه على المناطق التى لم يتعلمها فى اللغةء ويتم هذا عن طريق 
المقايلة بين ما يعرف وما يجد أمامه» سوف نتكلم فى القصل الأخير باستفاضة عن 
عملية التفاوض تلك وأهميتهاء يبدو المفهوم الذى قدمتاه فى هذا الفصل عن المدخل 
اللغوى والتفاعل متعارضتًا مع مفهوم تعلم اللغة الذى تحدده محددات النحو العمومىء 
وهو المفهوم الذى قدمتاه فى الفصل الخامس» والغرض من المفهومين هو محاولة فهم 
كيقية تكوين نظم قواعد اللغة الثانية عند المتعلم فى ضوء المادة القليلة المتاحةء كما قانا 
فى القفصل الخامس فإن المتعلمين يمتلكون نوعين من المعلومات اللغويةء النوع الأول هو 
الأدلة الإيجابيةء وهو مصطلح يشير إلى الجمل الصحيحة القليلة التى يتعرض متعلم 
اللغة لهاء والنوع الثانى هو الدليل السلبى وهو الإشارة التى يتلقاها المتعلم أن المنطوق 
الذى أنتجه ذو مشاكل نحوية أو صوتية أو معجمية . 

ولكن عندما تراجع كتب تعلم اللغة عتد الأطفال ودراساته نكتشف أن الدليل 
السلبى ليس كثيرا فى هذه الحالة وليس ضروريًا لعملية التعلم أيضًا (انظر بينكر 
4 و۱۹۸۹ وفیکسلر» وکلیکوفر ۱۹۸۰)» فلما كان من الثابت أن الأطفال ا يتلقون 
دليلاً سلبيًا كثيرا وإصلاحات فلا يمكن أن نعتبر هذا العنصر مهمًا فى عملية اكتساب 
اللغةء فكيف تحدث عملية التعلم إذن حسب تلك النظرية ؟ كان الاقتراح هى وجود 
مجموعة من الخصائص العقلية الوراثية التى تحدد إمكانيات القواعد النحوية بمجموعة 
معينةء والقرضية هنا هى آنه إن كانت مجموعات القواعد محددة وقليلة فإن مهمة التعلم 
تكون محددة ومسهلة بدورهاً . 

وماذا يحدث فى عملية تعلم اللغة الثانية ؟ فيما يخص موضوع الدليل السلبى فمن 
الطبيعى أن يحصل البالغون من متعلمى اللغة الثانية وخاصة فى الفصول على نسبة 
من الدليل السلبى أو التصويبات أكثر من ما يحصل عليه الأطفال ساعة تعلم لغتهم 
الأم» ولايد للبالغين أن يحصلوا على تصويبات ليتموا عمليات تعلم اللغخة الثانية 
(بیر دسونج ٩۱۹۸ء‏ وپلیفورمان ٩۱۹۸ء‏ وچاس ۱۹۸۸ء وشختر ۱۹۸۸) . 
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ما هى الوظيفة التى تقوم بها التصويبات ؟ قد يقول البعض إنه عندما يرتكب 
امتعلم الأخطاء وعندما يستقبل بعد ذلك رد فعل اين اللغة على الخطاً فإن هذا سيوفر 
له معلومات عن خطاً منطوقه» وفى الحالات المثالية سيتم تعديل نظام قواعد المتعلم 
العقلى» هناك مشاكل لهذه النظرية من بينها أن تصويب الأخطاء ١‏ يحدث كل مرة 
يحدث فيها خطأء علارة على ذلك» هناك أخطاء لغوية ما هى الا أخطاء فى التفسير 
ولس لها أى علامة تبين آنها أخطاء . 

أهم مشكلة فى تلك النظرية هى أن التعبير من قبل ابن اللغة للمتعلم عن وجود 
خطاً ما لا يقدم معلومات وافية عن مكان الخطاً أو شكله»ء فا لمتعلم لا يعرق إن كان 
فشل الأتواصل ناتج من مشكلة فى النحو أو الأصوات أو المفردات» وعلارة على ذلك 
فعملية إظهار أن هناك خط لا تعرف المتعلم أين يبدأ أو يتجه وكيف يصوب الخطا . 

سوف نتعامل الآن مع طريقة آخرى لكيفية تطور تعلم اللغة الثانيةء تقوم النظرية 
هنا على أن القوة الدافعة لتطور تعلم اللغة الثانية هى المدخل اللغوى والتفاعل 
بالمحادثةء وعلى ذلك فإن فهم بيئة التعلم (بما فى ذلك المعلومات اللغوية المتوفرة أماء 
امتعلم والمحادثات التى يشترك فيها المتعلم) مهم فى فهم التعلم . 

قدم كراشن فرضية المدخل اللغوى المهمة داخل هذا السياقء يقول كراشن إن 
أساس التعلم هو المدخل اللغوى الذى هو أعلى درجة واحدة من مستوى المتعلم 
يتصور كراشن كما قلنا فى الفصل السادس أن توفر المدخل اللغوى المناسب يجعل 
عملية التعلم آليةء لقد قلنا إن لهذا التصور مشاكله أيضًا ويجب علينا على الأقل أن 
نعترف بدور ما لعملية التفاوض فى المعانى التى تحدث فى المحادثات حيث بساعد اين 
اللغة التعلم على فهم معنى المحادثة ويالتالى ييين له عرض بعض قوأاعد اللغة التى 
يعرفهاء وتأتى تلك الفائدة من التفاوض الذى يبدا عندما يشير المتعلم لابن اللغة بأنه 
يقهم . 

يقول واجنر جوځ وهاتش )۱۹۷٠١(‏ إن المحادثات هى أصل تعلم اللغة فى حالات 
اللغة الثانية وليست مجرد ساحة لممارسة التدريب على القواعد النحويةء ويدعى 
الباحثان آن القواعد النحوية تستقر فى ذهن المتعلم وتتطور وتنمو بفعل المحادثة وليس 
العكس . 
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بقول اليس ٠۹۸١(‏ ص٥1):‏ إن التقاعل يسهم فى التطور لأنه الوسياة التى 
بستطيم المتعلم من خلالها أن يخترق تمط القواعد والنظام» يحدث هذا عتدما يحاول 
التعلم أن دستغل وقت المحادثة لتخمين معنى الكلاح دون أن تكون العتاصر اللغوبة 
امستخدمة علصا ثابتا أو حتی موحودا فى نخلام قواعده الخضأص, وهو ضا 
ما بحدث عندما يستغل المتعلم المحادثة ليعدل المنطوقات اللغوية التى استخدمهاء ولكن 
ما هو الدليل على أن التفاعل يقود حقا عملية التطور فى تعلم اللغة ؟ 


بأتى الدليل على أهمية التفاعل والتفاوض من ثلاث دراسات» بين الباحثون فى 
الدراسة الأولى التى قام بها بيكاء ودوتىء ويوتج (۱۹۸۷) أن مجموعة المتعلمين الذين 
سمح لهم بالتفاعل مع آيتاء ء اللغة أدوا مهمة لغوية أفضل من مجموعة أخرى لم تقم 
تلك المهمة فى سياق تفاعل بل عن طريق مدخل لغوى معدل قدم لها. . ما الدرأسة 
الثانية التى قام بها جاس وفاروتيس فقد أكدت على نفس النتيجة ؛ ولكن هذه الدراسة 
بيتت أن أثر التقاعل الإيجابى ليس على الفهم الآنى فقط؛ بل إن هذا الأثر امتد ليشمل 
مهمة أخرى طلبت من المشتركين فى الدراسة بحد ذلك بفترةء واشتملت تلك المهمه على 
الإنتاج اللغوى وليس الفهم فقط. أعطى الياحثان فى هذه الدراسة للمشتركين مدخاد 
لغويًا معدلا وسمح لجموعة بالتفاعل والتفاوض حول المعتى مع أبتاء اللغة ولم يسمج 
لجموعة آخرى» فى الجزء الأول من المهمة حدد أبتاء اللغة للأجانب أماكن معيتة يجب 
أن بضعوا فيها أشياء على لوح ماء وكاتت هناك أريع فرق : فرقة حصات على مدخل 
لغوى معدل» وفرةة لم تحصل على هذا المدخل وفرقة حصلت على فرصة للتفاوض على 
معنى اللغة وتتفاعل مع اين اللغة ومجموعة لم يسمح لها بهذاء وقى الجزء الناتى من 
المهمة صعب على الأجانب أن يشرحوا لأبتاء اللغة أين يضعوا بعض الأشياء على أو 
آخرء وحأءت أحسن نتيجة من المجموعة التى سمح لها بالتفاعل والتفاوض فى الجزء 
الأول من المهمة وقيس مستوى الأداء بصحة تحريك أبناء اللغة للأشياء على اللوح. 
والتتبجة التى نستخلصها هناء هى أن التفاعل مفيد على المدى القريب والبعيد معا 
ولىس فقط آذيا . 


استخدمت دراسة أخرى أجراها لوشكى )٠۹۸۹(‏ طريقة مشابهة تحتوى على 
روف تجريبية مختلفه فى وجو مدخل لغوی معدل | وإمكانية التفاوض حول العنی ى 
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عنهاء هو آنها وجدت فئة التقاعل والتفاوض حول المعتى فى مجال الفهم فقط ولكنهما 
لم يکونا مفبدين فى تعلم القواعد والاحتفاظ بالمفردات . 

ولو قارنا هذه الدراسات بعضها ببعض,» لوجدنا أنها متشابهة فى النتائج ؛ ولكن 
لو نظرنا ألدراسة التانية التى كانت تبحث قى موضوع الآثار طويلة الأجل للتقاوض 
والتفاعل لتبين لنا أن المفردات المعجمية لم تستمر من المهمة الأولى للمهمة الثانية. 
وريما يكون ذلك بسبب الظروف التجرييية وطريقة البحتء هذا يعنى أن المفردات 
لم تقدم لنا دليلاً يبين لاذا المجموعة التى استخدمت تفاعلاً لغويًا تؤدى أحسن من 
المجموعة التي استخدمت مدخلا لغويا معدلا فقط الفرق الحقيقى بين المجموعتين 
بظلهر فى طريقة تناول كل منهما للوصفء ولذلك ففائدة التفاعل اللغوى والتفارض حول 
المعتى تتضح فى مجال ألخطاب وليس فى مجال المفردات أو القواعد» تنجد عادة أن 
آبناء الإنجليزية يفرقون بين الجمل التى تستخدم زمن المستقبل وتقفس الجمل قى 
المضارع» فى حالة استخدام الجملة فى المستقبل يصق ابن اللفة شيتًا ما ويستخدح 
نفس ابن اللغة نقس الجملة فى المضارع لمحاولة التأكد من أن المستمع يركز على 
موضوع الكلامء هذا الفرق الدقيق يغب فى حديث المتعلمين المشتركين فى الدرأسة 
والذين حصلوا على مدخل لغوى معدل فقط, أما المجموعة التى كان لها فرصة التقاعل 
والتفاوض اللغوى فقد كان هذا الفرق حاضرا فى منتجها اللغوى بقدر كبيرء بينما من 
الواضح أن التفاعل اللغوى له أثر إيجابى بالرغم من أتنا لا نستطيمع تحديده بالضبطء 
إلا آنه قد يختلف بحسب مستوي كفاءة المتعلم . 

أجری کارول» ورويرج» وسوين (۱۹۹۲) دراسة أكثر تحديدا على أثر رد الفعل 
والتصويبات على إعادة تتظيم القواعد فى عقل المتعلم»ء قارن الباحنون بين مجموعة 
حصلت على تصوببات ومجموعة لم تحصل على تصوببات فى إنتاجها اللغوی» وكان 
تركيز الباحثين اللغوى على إنتاج الاسم فى شكله المناسب» ويعد أن درب الباحثون 
المتعلمين المشتركين فى الدراسة على العلاقة بين الاسم والفعل وترتيبهما فى الجملةء 
آخذ المشتركون كامات جديدةء وصحح فريق من المشتركين على تصوببات لتتجهم 
اللغوى من هذه الكلمات» بيتما لم يحصل فريق أخر على تلك التصويبات» ويينت النتائج 
أن التصويبات مفيدة قى مجال تعلم عناصر نحوية مقردة؛ ولكنها أيست مفيدة فى 
تحسين قدرة المتعلم على تعميم القواعد الفردية . 
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لقد قدمنا للقارئ المفاهيم الأساسية المفيدة فى معرفة فرضية التفاعل اللغوىء 
هناك ثلاثة عناصر مهمة فى هذا الموضوعء» العتصر الأول أن المدخل اللغوى المفهوم 
الحيوى لعملية التعلم والعتصر الثانى هى أن التفاعل والمحادثة تجعل المدخل اللغوى 
مفهومًاء والعنصر الثالث هو أن المنتج اللغوى المفهوم يساعد المتعلم على أن ينتقل من 
عملية الفهم والتركيز على الدلالة والمعنى للتركيز على القواعد . 

لقد رأینا فی هذا الفصل أن التعديلات اللغوية تساعد فى حدوث بعض التغييرات 
النحوية بالرغم من أن هذا قد لا يحدث من خلال الفهمء ورأينا أيضنًا أن التعديل اللغوى 
لا يبساعد على القهم بمفرده . 

ولكن ما هى إذا دور التفاعل اللغوى بالضبط ؟ سوف نؤجل التعامل مع هذا 
السؤال الفصل الأخير من هذا الكتاب» ولكن المسالة الضرورية فى هذا الموقف أن 
نقهم لاذا بعتبر التفاوض حول المعنى مهمًا فى التعلم؟ أولاء يحتاج التفاوض حول 
لمعثى للتركيز والاندماج فى الموضوع لأن هذين العنصرين مهمان جدا فى التواصل. 
والرغبة فى الاندماج فى الموضوع مهمة بشكل خاص لأنها هى التى تدقع إلى 
استخدام منتج لغوی ما (ستيقيك ۱۹۷۱ و۱۹۸۰ و۱۹۸) والذى يسبب هذه الرغبة هو 
فهم المنتج اللغوى» فالمهم أن يفهم المتعلم المنتج الذى يصدره ابن اللغة وليس المهم أن 
يكون المنتج اللغوى قابل للفهم» وجد سكاركيلا وهيجا )۱۹۸١(‏ فى دراسة مقارنة 
أجرياها على الفرق بين محادثات أبناء اللغة مع متعلمين أطفال ومحادثات أبناء اللغة 
مع متعلمين من المراهقين أن آبناء اللغة استخدموا نسبة تبسيط مع الأطقال أعلى من 
التى استخدموها مم الراهقينء ومع ذلك فقد عمل المراهقون بشكل أكبر من الاطفال 
على المحافظة على انسياب المحادثةء ولا كان المراهقون قد بذلوا مجهودا كبر فقد 
استطاعوا | الاحتفاظ بالمدخل اللغوى فى الذاكرة واستخدامه بعد ذلك على عكس 
الأطفال ويتفق هذا الاستخلاص مع ما سبق وقلناه فى هذا الفصل عن أن المدخل 
الميسط ليس مفيدا بقدر ما يكون المدخل القابل للتفاوض والوارد عن طريق التغاعل 
اللغوى . 

هناك سبب ثانى لتقسير أهمية التفاوض وهو سبب يتعلق بالوعى غير اللغوىء 
وهو وعى مهم فى تعلم اللغةء يشير هذا الكلام إلى القدرة على فهم أن اللغة ليست 
مجرد وسيلة للتعبير عن شىء ما أو التواصل مع الآخرين» بل على آنها مجال بحث فى 


180 


حد ذاتهاء وكذلك يساعدتا التفكير فى صحة جملة ما ثحويا أو المقارنة بين معثاها 
ومعتاها لى ترجمت الغة أخرى على التفكير فى اللغة التى نتعلمها وليس فقط 
استخدامها . 

كثيرًا ما يقضى المتعلم فى الفصل وقتًا فى فهم اللغة أكثر من الذى يقضيه فى 
استخدامهاء هذا بحدث متلا فى حالة دراسة قاعدة تحوية جديدة أو حفظ المفرداثء 
وكثيرًا ما يريط الباحثون بين القدرة على التفكير فى اللغة والكفاءة فى تعلمهاء وقد 
تسببت الطرق القديمة فى تدريس اللغة فى رفع نسبة وعى المتعلم لآتها كانت تركز على 
شرح القواعدء فقد آمدت تلك الطرق المتعلم بوسيلة يفكر فبها عن اللغةء ولم تنتبه 
لاستغلال وقت الفصل فى الممارسة اللغويةء هناك طرق آخرى يمكن أن نرفع بها معرفة 
لمتعلم عن اللغةء يستطيم المتعلم أن يعرف كثيرا عن اللغة مثلا من خلال تفاوض المعنى 
حيث يكون هناك سؤال وتوضيح؛ هذا يعنى أن التعلم يعرف من خلال التفاوض 
والتفاعل أن هتاك فرق بين ما ينتجه هو ما ينتجه ابن اللغةء ولكى يستطيم المتعلم أن 
يستجيب لابن اللغة الذى يعبر عن عدم فهمه لا بد له أن يعرق أن هناك مشكلة لابد أن 
تحل» وعلى ذلك فكلما كان المتعلم عارقا بالعناصر الخاطئة فى إنتاجه اللغوى كلما كان 
قادرا على القيام بالتعديلات المناسبةء ويينما لا يوجد دليل واضح يبين مدى تأثير تلك 
التعديلات على حالة التعلم فى المدى البعيد فإننا نستطيع أن تفترض أن التفاوض 
بؤدى لمعرفة أكبر باللغة الهدف لأنه يساعدنا على الوعى باللغة بشكل أكبر . 

لقد تعاملنا فى هذا الفصل مع طبيعة المدخل اللغوى فى تعلم اللغة الثانية. 
ووظيفته فيهاء وتعامانا أيضنًا مع دور المنتج اللغوى» والتفاعل فى اكتساب اللغةء وسوف 
نريط هذه النتائج بالنتائج التى قدمناها فى الفصول السابقة فى الفقصل الأخير ونحاول 
ايض أن نجمم بين الآراء المختلفة . 
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الهوامش 


)١(‏ طريقة التتنكر هى استخدام متكلم واحد لتسجيل متطوقين مختلفين ثم يطلب من المشتركين فى 
الدراسة أن يقارنو! بين المسجلين» ظنا أنهما اثذين؛ بحسب عدد من المعايير التى تخطف بحسب الدراسة . 

(۲) بجب أن تكون حذرين فى استخدام هذا الاستنتاج بسبب قلة الدراسات فى هذا المجال عمومًا. 
ولكن هذه النتيجة مثيرة قى حالة طرق التدريس التي تعتمد على تلقين الطلاب الصحة النحوية طريقة للفهم . 

)١(‏ غالبا ما ينظر لثل تثك العلامات على أثها مفاتيع تمكن المحادثة من الاستمرار» وأشار فاروتيس 
رجاس لأن مشل تلك العلامات غالبا ما تكون غامضة. قليس من الواضع من كان غرضها تسيير المحادثة 
أو تسجيل القهم . 

)٤(‏ يجب على الإتسان أن يمارس لكى يتعلمء فكيف تستطيع أن نتعلم التنس بالمشاهدة والملاحظة 
ودراسة الحركات فقط ؟ فى الحقيفة تستطيع أن تتعلم جزء من لعبة التنس بهذا الشكل» وهو جزء معرقة 
القواعد. ولكن تطبيقها # يكون بهذه الطريقة . 
بطببعة الحال على طبيعة المنتج اللغوى فمعام اللغة يفهم طلابه أكثر من غيره . 
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الفصل التاسع 


التاثبر - عبر اللګكوى 


من لحقائق الابتة فى تعلم الع لثانية أن بعض الأفراد قادرون على تعلم اللغة 
تد تکون مۇثرة فى هذا الفرق وسوف نركز بشكل خاص على العناصر غير اللغوية مثل 
العمر وألأتوحهة؛ والداقم؛ والقدرةء والناشدرأت ت الاحتمأاعة اللغوبة ۰ 


ولكتنا نتكم أولا وسريعا عن عنوان هذا الفصل 'التأثير غير اللغوى"» فى معظه 
الدراسات التى أجريت على تعلم اللغة الثانية تتكلم عن تلك التأثيرات على أنها قروق 
فردية» نحن نتصور أن هذا التعبير مضلل نسبيا لأن كل العوامل التى تؤثر فى شكل 
تعلم اللغة الثانية ومداه يمكن النظر إليها من هذه الزاوية ؛ ولكن ليس من الحتمى أن 
تكون تلك العوامل شخصية وخاصة» فقد يكون المجتمع والخلفية الاجتماعية التى يتحدر 
منها المتعلم عنصرا مهما فی تعلمه کما سوف نری» وحتی ما نسميه بالقدرة وهی 
السمة التى تبدو شخصية جدا فى كثير من الأحيان تكون محل تأثير مجتمعى واضح 
فإبناء المستويات الاجتماعية المحظوظة يحصلون على درجات أعلى فى اختبارات 
القدرة عموماً . 


١-۹‏ التراث البحثى 
لم تحصل المسائل المتعلقة بالعوامل غير اللغوية وتأثيرها فى تعلم اللغة الثانية 
باهتمام من الباحثين مثل الاهتمام التى حظيت به العوامل اللغويةء والنفسيةء والنفسية 
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بتعلہ األغة الثائية 


١-١-۹‏ علم اللغة 


نزع التراث البحثى فى علم اللغة إلى التقليل من أهمية عنصر القدرة فى تعلم 
اللغة الثانية؛ ولكن هذا لا يعنى أن دراسات علم اللغة تقول بصراحة : أنه لا توجد 
اختلافات فى القدرة بين متعلمى اللغة الثانيةء فالمسالة أكثر عمقا . 

ترك قكرة الكفاءة اللغويةء وهى فكرة مهمة جدا فى علم اللغة المعاصرء على 
ما بعرفه المرء فى عقله أكثر من ما بنتحه فى حالة أداء لغوی عادى» يجب أن نلاحظ هنا 
أن التركيز على الكفاءة العقلية قد تسبب فى إهمال ملاحظة وجود الفروق الفردية بين 
الأفراد فى لغاتهم الاح؛ ولكن فى الحقيقة ليس من الواضح أن تلك الكفاءة العقلية التى 
يبحت عنها اللغويين موجودة عند كافة أبثاء اللغة بشكل متساو, اقترح تشومسكى فى 
الكثبر من المناقشات وجود حد أدنى من تلك الكفاءة العقلية عند كل المتكلمين» ولكن 
هذه القكرة مبنية على مجرد افتراض بوجود شخص متكلم أو مستمع متالى» ولكن 
الحقيقة أن معظم الناس قد يكونوا مختلفين فى تلك السمة عن هذا الشخص الثالى: 
ولكن هذه النقطة تم تجاهلها كثيراأء ولكن المعارضين المبكرين لتشومسيك يقولون : 
الكثير من أبناء اللغة لى ت ل ابه او قارا جب ا 
نذكر أننا قلنا فى الفصل الثانى إن أحكام الصحة اللغوية كانت فى فترة من الفترات 
المصدر الأساسى للمادة اللغوية؛ ولكن الباحثين لم يهتموا بهذه المسائل كثيرا فى 
وقتهاء وکان ردهم عادة أن الأشخاص لسرا على تفس الكفاءة األغوية فى مدا 
أحكام الصحة يدلا من أن يقرو أن بعض الأشخاص يختلفون عن بعض فى كفاتهم 
اللفوية عامةء ولذلك فقد كانت التتائج التى توصل إليها هيل )۱۹١١(‏ وغيره من 
الباحثين مهملة على أنها متعلقة بالأداء اللغوى وليس بالمعرفة اللغوية عن اللغة الأم . 

من المهم بالنسبة لغرض هذا الفصل أن تقول : إن بعض الأشخاص يختلفون عن 
البعض الآخر فيما يتعلق ببعض المهارات اللغويةء فقد يكون البعض آفضل من البعض 
الآخر فى القص مثلاً ؛ ولكن علماء اللغة يدعون أن تلك المهارات تتعلق بالأداء اللغوى 
ولا تتعلق بما يعرف الشخص عن لغته . 
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لا يستريح معظم اللغوين لأى إشارة لوجود فروق ملحوظة فى قدرات الأفراد على التحكه 
فى لغتهم الأم» يتضح رد الفعل هذا من الاستقبال السيئ الذى استقبله الباحثون لبحث 
برنشتين »)۱۹۷١(‏ يدعى برنشتين أن الفروق المضطردة فى طريقة الكلام بين أبتاء 
طبقة العمال وأبناء الطبقة المتوسطة مسؤولة جزئيا عن الأداء الأسو لأبناء الطبقة العاملة 
فى المدارس» لقد وجد لابوف (۱۹۷۲) مشاكل إجرائية فى دراسة برنشتين ؛ ولكن النقطة 
هى أن اللغوين لم يسمعوا أى نظرية تتعلق بالفروق الكبيرة بين النتاس فى قدراتهم اللغوية . 

لقد أثر الرقض المباشر والباتر لأى فروق فردية بطبيعة الحال على الباحثين فى 
مجال تعلم اللغة الثانية الذين تلقوا تدريبا لغوياء فهم من ناحية يؤمنون بتصور علماء 
اللغة أن الفروق الفردية ليست مهمة فى مجال اللغة الأم» ومن ناحية أخرى» فلو كانت 
فروق فى القدرة على تعلم اللغة الثانية فمن أين جاعت تلك الفروقء فلو كانت الفروق 
نابعة من قدرة لغوية عامةء فكيف لم تؤثر تلك القدرة على تعلم اللغة الأم؟ ولا كان هتاك 
اعتقاد كبير أن كل الأطفال يتعلمون اللغة الأم فى وقت واحد ويطريقة واحدة؛ ولا كان 
هناك اعتقاد آخر أن كل اللغات متساوية فى صعوية تعلمها فتعلم الهوسا يشبه تعله 
الصينية فإن مسالة القدرة اللغوية لم تكن محل دراسة جادة . 


۲-١-۹‏ علم النفس 


تعاملنا فى الفصل السادس مع بعض أوجه تأثير علم النفس فى تعلم اللغة 
الثانيةء ولم تكن عناصر مثل القدرة أو الدوافع من بين تلك الموضوعات» قال سورينتينو 
وهيجنز ٠1۹۸١(‏ ص)) : إنه فى مرحلة مبكرة من تاريخ علم التفس فى أمريكا الشمائية 
كان الدافع والتفكير العقلى من العوامل المهمةء ويمكن رد هذه الأهمية لظهور التوجه 
السلوكى فى أمريكا الشماليةء وحتى تلك اللحظة كانت النظريات التى تريط الدافع 
يالسلوك مهمة جدا . 


ولكن الفكر السلوكى أبعد نظريات الدافع والتفكير العقلى تمامًاء وبالرغم من أن 
التقكير العقلى أصيح ذا مكانة كبيرة فى علم النفس فلم يكن أحد يريط بيته ويين 
الدوافع أبداء هذا يعنى أن الباحثين النفسيين لن ينظروا لمسالة الدافع حين ييحثون 
فى التفكير العقلى أبدأ . 
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۳-١-۹‏ علم اللغة النفسى 


علم اللغة النقسى بحكم أصوله فى علم التفس وعلم اللغة معا مھم جدا فی أبحاٹ 
ليست مهمة فى مجال علم اللغة النقسى» وبتبين من سياق كلامهما أن هذه هى الحالة 
حتى الان . 

خلاصة المىضوءع أن علم اللغة بنظرياته الحديثة بقلل من شأن القدرة اللغوية فى 
تمرىر القروق فى الأداء» وكذلك أسهمت أبحاث علم التنفس فى التقليل من أهمية الداقع. 
وليس من الغريب إذن أن الباحثين فى تعلم اللغة الثانية الذى هو فرع من العلمين 
السابقين ¥ بنظرون لعوامل كالكفاءة اللغوية والدافع حين تقسير اختلاف تتائج التعلم . 

وقبل أن نتعامل مع العوامل غير اللغوية بشكل منقرد» يجب أن ننظر فى مسالتين 
فی عارة ألأهمية هما المصداقة وألاعتمادىة : 


٤-١-۹‏ الاعتمادية والمصداقبة 


تصور معى مثلا أننا تريد أن نجيب عن السؤال التالى: هل هتاك فروق فى القدرة 
والاستعداد بين الأفراد فى تعلم اللغة الثانية ؟ وهل هذا يبرر الفروق الكبيرة قى نسب 
النجاح فى تلك المحاولة ؟ 

يجب أن نكون دقيقين قبل أن نحاول أن نجيب على السؤال» قيجب أولا أن نتأكد 
من معنى هذه المصطلحات, وكيف نتأكد بشكل ا يدع مجال للشك أن شخصا ما 
أنجح من آخر فى تعلم اللغة الثانية؟ أسهل طريقة تحصل بها على إجماع هى أن 
نعتمد علی شیء یمکن قیاسه»ء والقباس الموضوعی هو الذی یجعل آکثر من باحت یؤدی 
نفس التحرية ليحصل على نفس النتيجةء المصطاح الذى تستخدمه لاتعبير عن هذه 
الدقة والتكرارىة المتماثلة هو الاعتماديةء ونحن بحاجة لمقاييس يمكن الاعتماد عليها فى 
قياس الاستعداد لتعلم اللغة التاتية والنجاح فيهء ونحتا ج أيضًا لتحددد ماهية الفروق 
بين الأفراد وكيفيتها ونوعيتها . 
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الاعتمادية ضرورية ولكنها وحدها ليست كافية, فمن الممكن أن نتخيل أشياء كثيرة 
على أنها الاستعداد والدقةء ويمكن قياسها ولكننا تريد أن نتآكد من أن الشىء الذى 
نقيسه فعلاً هو ما نعتى به الاستعداد فى الحقيقةء فقد يدعى شخص على سبيل المثال 
أن الاستعداد لتعلم اللغة الأجنبية يمكن قياسه بطول اللسان بطبيعة الحال يمك 
قياس طول اللسان يكل سهولةء ولكن ليس من الواضح لاذا يعتير هذا الشخص طول 
اللسان مؤثرً فى عملية تعلم اللغة الثانية ؟ الصطلح الذى نستخدمه عادة لهذا النوع 
من الدقة وتبرير عله الطرح فى الوصف هو المصداقيةء لا نمكن لطول اللسان تطسعة الحال 
أن کون مقياس ا صادقا للاستعداد لتعلم اللغةء ولذلك فتنحن بحاجة لأفكار صادقة 
يمكن قياسها بدقة لكى نبحث فى العوامل التى تؤثر فى نجاح عملية تعلم اللغة الثانية . 


۱-۹-ه مقابیس نجاح تعلم اللغة الثاثبة 


لا يمكن أن نبرر النجاح واختلافه من شخص لشخص فى تعلم اللغة الثانية إلا أن 
يكون عندنا وحدة للقياس وطريقة له» هناك مقاييس كثيرةء ولكن للأسف من أكثر الطرق 
رواجا وقبولا وخاصة فى التعلم فى الفصول هى طريقة الدرجات» وهذا شىء مؤسف لأن 
الحصول على درجات جيدة لا يعنى المعرفة الجيدة باللغة الثانية واستخدامها بشكل مناسى . 

هناك قصص كثيرة لطلاب حصلوا على درجات عالية فى فصل تعلم اللغةء ولكنهم صدموا 
عندما زارو البلد التى يتكلم أهلها تلك اللغة لأنهم ١‏ يستطيعون التواصلء يبدو أن 
الدرجات تكافي الطلاب على الانتظاح» والمجهودء والسلوك قى الصف )ء هذا يعنى أن 
الدرجات تعتمد على الحفظ عامة والنتيجة الطيبة فى الاختباراتء هذا بالطبم لا يتوافق 
مع رأينا فى استخدام اللغة بكفاءةء ويغيب الفرق بين المهارات اللغوية والمعرفة اللغوية . 

هناك طريقة أآخرى لقياس نجاح تعلم اللغة الثانيةء وهى نتيجة اختبار كفاءة لغوية 
معدة خصيصاء قد تكون تلك النتيجة أكثر دقة من الدرجات العاديةء ولكتها ما تزال 
تعانى من تقيصة أن الدرجة لا تعنى بالضرورة القدرة على اأستخدام اللغةء فالكثير من 
تلك الاختبارات تقس تذكر الطالب للحقائق اللغوبة أكثر مما تقيس قدرته على وضعها 
موضع الاستخدام» سوف تناقش تلك النقطة بشكل أعمق عند متاقشة المعجم فى 
القفصل العاشر . 
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الطريقة الثالثة» هى أن تحاول أن نقيس امكانية الطالب فى استخدام اللغة 
ألهدق. ىمكن أن تكون هناك مقاسس أللأخطاء فی الاستخدام» وقد يكون المقياس فى 
الطلاقة فى المحادئةء هذه المقابيس أكثر واقعية فى حالة قياس القدرات اللغوبة ؛ ولكنها 
صعبة التحقىق من حيث الاعتمادية . 


هتاك طريقة رابعة للقياس» وهى طريقة تعتمد على الخبرة فى قياس المهارة 
اللغوية للمتعلمء فقد نستطيع أن نقيس مدى راحة المتعلم قى استخدام اللغةء لأى درجة 
يصبح المتعلم فى حالة ألفة مع اللغة؟ هذا آمر يصعب قياسه فى الحقيقةء يمكن 
استخدام التقارير الذاتيةء ولكن هذا سيولد مشكلة أخرى عند مقارنة الأشخاص 
بعضهم بالبعض الآخر. إذ کیف تستطیع آن تحدد ما إذا كان شخصان مرتاحين مع 
اللغة ينفس الدرجة من تقاريرهما الشخصية؟ ليس لدينا آى معابيبر لتحديد مدى 
راحتتا فى استخدام اللغةء ولذلك ليس من الغريب آن لا نجد موضوع الراحة فى أى 
مقياس مهارة لغوية بالرغم من أهميته الممكنة . 


۲-۹ البعد الإجتماعى 


هناك حالات كثيرة لا يشعر فيها متعلم اللغة أن له صلة حميمة بأهل اللغة الهدف 
ويخلق المتعلم لتفسه فى هذه الحالة بعدا تفسياً واجتماعيًا عن أهل اللغة التى يتعلمهاء 
وقد ينتج عن ذلك قدر ضئيل من المدخل اللغوى» وقد أدى إدراك أهمية اليعد الاجتماعى 
والنقسی بشومان (۱۹۷۸) إلى التفكبر فى ما سماه بتموذج الدمج الثقافى» حسب 
مبادئ هذا النموذج فالدمج التقافى المكون من متغيرات اجتماعية وعاطفية هو القوة 
المسبية لتعلم اللغة الثانيةء فإذا اندمج المتعلم فى ثقافة اللغة الهدف تعلم اللغة والعكس 
صحيح أيضاء وعلى ذلك فالدمج الثقافى يتسبب فى سلسلة من ردود الأفعال من بينها 
التواصل وتنتهى بالتعلم . 

من بين العتاصر الاجتماعية التى يجب أن نهتم بها هى مكانة جماعة لغوية ما 
أعلى من مكانة جماعة أخرى أو أدنى منهاء من بين المواقف التى تكون اللغة الهدف 
قيها مسيطرة ومتحكمة هى مواقف الاستعمار مذلاء ولكن هناك مواقف أخرى تكون 
اللغة الأولى فيها هى الأقوى ؛ ولكن التعلم فى الحالة الأولى يكون أصعب ومن بين 
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العوامل التى يجب أن نهتم بها فى معرض دراستتا للعثاصر الاجتماعية فى تعلم األغة 
مجتمعات المهاجرين فى الولايات المتحدة حدث أتدماج شبه كامل فى المجتمع العام 
الحفاظ على نمط الحياة واللغة الاح وعلى ذلك فسيكون التراصل مع المجتمم المحيط 
آقل ویالتالى سيكون تعلم اللغة أقل , 

هناك أيضا عوامل عاطفية يجب النظر إليها كالصدمة اللغوية مثلاء وهى إحساس 
العوامل أيضنًا الصدمة الثقافية والاستعداد للتعلم» الدراسات التى قامت على المذكرات 
التى يكتبها الطلاب تقطع بأن هذه العوامل مهمة فى عملية تعلم اللغة الثانية ؛ ولكن هل 
تؤثر تلك العوامل فعلا فى التعلم والاكتساب ؟ هذا موضوع لم يقطع فيه يعد . 

السؤال هنا هو ما هى توع الأدلة التى يجب أن تستخدم لدعم تموذج الدمج 
الثقافى الذى طرحه شومان ؟ بنى شومان معظم تفكيره فى أبحاثه تلك على التطو 
اللغوی أو بالأحری الفشل اللغوی الذی صاب شابا من کوستاریکا عمرہ ٣۳‏ عام فی 
تعلم اللغةء تخرج ألبرتو من مدرسة ثانوية فى كوستاريكا بعد أن تعلم الإنجليزية لمدة 
الإسبانية بالرغم من أن الكثير من آبناء غير الإنجليزية كاتوا يعملون معه فى نفس 
آلبرتى لمدة عشرة شهور لم يكتشق بعدها أنه تطور من تأاحبة معرفة الإتجليزية حخطوة 
واحدة؛ فلم يتوقف على سبيل المثال عن وضع أداة النفى قبل الفعل فى حالة غياب 
القاعلء وكذلك لم يقدم آداة الاستفهاح ليداية الجملةء ويحن موقم تطورا كبر يسبب 
الشهور العشرة التى قضاها فى بيئة اللغة الإنجليزية مع متكلميها ؛ ولكن بالرغم من 
ادعاءات ألبرتو أنه يريد أن يتعلم الإنجليزية إا أن كل أفعاله كانت تدل على العكس, 
فقد كان يسمع الموسيقى ويخرج مع آبتاء اللغة الإسيانيةء ولهذا فقد قشل فى الاتدماح 
الهدف درجم أعدح اأندماجه قافنا 
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ولكن هناك دراسة طولية أخرى تقترح نتائجها أن الاندماج الثقافى لا يمكن أن 
يكون مرتبطا بتعلم اللغة بشكل كبير» فى دراسة طولية درس شمیدت (۱۹۸۲) ويس 
وهو فتان بابانی عمره ۲۳ عاما اتتقل للحياة فی هاوای» لقد كانت لديه كل الدوافع لان 
یندمج فی مجتمع هاوای» فقد كان بحاجة لأن يكسب قوته طبعاء ولكن من بين الا ياپ 
التى دفعته للحياة قى هاواى أنه معجب بأهل هذه الولاية الأمريكيةء لقد كان زميله فى 
السكن أمريكى وكانت كل حياته بالقصد فى مجتمع يتكلم الإنجليزيةء ومع ذلك فإن 
قواعده النحوية محدودة ولكن ليس بنقس طريقة محدودية قواعد ألبرتوء فى حالة مثل 
هذه من الصعب أن نتصور أن الدمج الثقافى هو العامل الأساسى فى تعلم اللغةء بينت 
مادة هذه الدراسة أنك لا تقستطيم أن تقيم علاقة علتية بين عوأمل تقسية وأجتماعية 
وتعلم اللغة فالأمر أكثر تعقيداء وقد يكون من الأقضل أن ننظر للبعد الاجتماعى 
رالعناصر الأخرى التى تكلمتا عنها على أتها دوافع التعلم وممهدات له ؛ ولكن لا يجب 
النظر إليها على أنها مسببات للتعطم . 


۳-۹ الفرق فى العمر 


من المعروف أن الأطفال يتعلمون اللغات الأجتبية بشكل أحسن من البالغين أى 
أنهم يستطيعون إتقان اللغة الأجنبية بشكل كاملء» بينما لا يستطيع البالغون كذلك» ومع 
ذلك فان هذا التصور ليس مشتركا بين كل العلماءء ليس هناك شك من أن الأطقال فى 
العالم المتقدم على الأقل ينزعون لإتقان اللغة بشكل أكبر؛ ولكن هناك اختلاف بين 
العلماء حول ما إن كان هذا يعنى أنهم سيتعلمون اللغة عموما بشكل أحسن . 

جزء من المشكلة والخلاف هو تعريف التعلم الأفضل لكى نقيس هذاء هناك مقياس 
جذاب من حيث المظهر وهو مقياس سرعة التعلم ؛ ولكن فى بعض الدراسات التى 
قامت بقياس سرعة تعلم عنصر ما من العناصر اللغوية لم يثبت وجود ميزة للأطفال عن 
البالغين؛ بل إن الميزة فى الحقيقة تكون البالغين عن الأطفال»ء قمعظم الشباب فى سن 
المرحلة الجامعية يحصلون على نتائج عالية فى اختبارات قياس سرعة التعلم» أشار 
لارسن فريمان ولوتج 1۹۹١(‏ ص١٠١٠)‏ إلى أن هذه الدراسات التى تركز على تعلم 
العناصر الصرفية والقراعد النحوية تقيس سرعة التعلم» ولكنها ا تقيس الاحتفاظ 
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بالعتصر المتعلمء ولذلك فتميز البالغين فى التعامل مع تلك العتاصر وتعلمها ببدى محدود 
العمر» وجد سنو وهوهل (۱۹۷۸) فى دراستهما لتعلم الأطفال والمراهقين والبالغين 
الانجليز للغة الهولنديةء أن المراهقين والبالغين أدوا أحسن من الأطفال فى اختيارات 
لغوية أعطيت لهم بعد ثلاثة شهور من الحياة فى هولندا (الدراسة تبحث فى الاكتساب 
العفوى خارج الصف)؛ ولكن الأطفال أدركوا مستويات المراهقين والبالغين لحد كبير 
بعد مرور عشرة شهور على إقامتهم فى هولنداء هذه النتيجة تترك أسئلة كثيرة دون 
إجابة: هل نحن أمام قصة السلحفاة والأرنب ؟ أى أن الأطفال سينجحون أكثر ويزدون 
أحسن ولو لم يكن تجاحهم فى مجال السرعة ؛ ولكن هناك سؤال آخر يخص طريقة 
بحث الدراسة : هل غير الأطفال أو ريما البالغين توجههم ناحية تعلم الهولندية 
أو طريقتهم ؟ 

من المتغيرات الأخرى المهمة فى هذا الجانب هى أنواع مهام تعلم اللغةء فهناك 
بعض المهام اللغوية التى يتمير فيها الأطفال حتى فى السرعة على الكبارء فقد وجد 
تهتا وود ولونتال )۱۹۸١(‏ على سبيل المثال. أن قدرة الأطقال الأمريكيين على تقليد 
أنماط نغمات الأصوات قى الفرنسبة والأرمينة تقل بعد عمر ثمان سنواث . 

ولكن النتائج عموما تشير إلى أن البالغين يستطيعون تحقيق أرقام معيارية فى 
اختبارات تعلم اللغة الثانية أسرع من الأطفالء هذا خلال المراحل الميكرة فى التعله 
على الأقلء المهارة اللغوية التى تتطلبها المهمة مهمة أيضًا للفروق فى الأداء ذلك لأن 
قدرة البالغين على تعلم أصوات اللغة الأجنبية وخاصة العناصر الدقيقة تقل بسرعة 
عالبة نسيئًا . 

هناك أدلة كثيرة على أن الأشخاص عموما لا يطورون قدرة لغوية فى اللغة الهدف 
تعادل قدرة ابن اللغة إ۷ إذا تعرضوا لها فى سن مبكرء وزعم بعض الباحثين أنه 
بالرغم من صدق هذه الخلاصة إلا أن هذا لا يعنى أن البالغين لا يستطيعون أن 
يتوصلوا إلى قدرة فى مجال الأصوات تشبه قدرة ابن اللغةء وقال نيوفیلد (۱۹۷۹) : 
إنه استطاع آن يعلم يعض المتعلمين أن يتطقوا كما ينطق أبناء اللغة فى مهام لغوية 
معينة بعد فترة تدريب خاصةء من الممكن أن يكون تطوير تقنيات التعليم يطور بدوره 
الأداء اللغوى» ولكن المسالة أن أداء مهام لغوية محدودة ليس كأداء دائم فى بيئة اللغة 
الهدف الطبيعيةء ومن السهل أن نقلد صوت شخص ما لمدة فثرة بسيطة ولكن ليس من 
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السهل أن تفعل هذا طول الوقت» فيقدر سهولة الرسالة أو المهمة اللغوية بقدر ما يسهل 
أداؤها بشكل يقارب ابن اللغة أكثرء لم يقدم نيوفيلد ولا أى باحث آخر دليلا على أن 
متعلم اللغة يستطيع أن يؤدى مثل ابن اللغة طول الوقت . 

هتاك إجماع على أن البالغين لا يستطيعون أن ينتجوا لكنة كلكنة ابن اللغة أبداء 
ولكن ليس هناك إجماع بشآن مستويات لغوية أخرى» فبعض الباحثين يزعمون أن 
المتعلم لا يستطيع أن يصل لمستوى ابن اللغة فی القواعد» استخدم بتکوسکی (۱۹۸۰) 
محكمين خبراء ؛ ليقيموا تسجيلات محادثات لأبناء اللغة الإنجليزية ومتعلميهاء وكان 
تركيز المحكمين على القراعد» واكتشف الباحث أن الطلاب الذين تعلموا الإنجليزية بعد 
سن المراهقة حصلوا على تقييمات أقل من أيناء اللغة ومن الطلاب الذين تعلموا 
الإنجليزية قبل المراهقةء عيب هذه الطريقةء هو آنها ا تبين لنا أن المتعلم ا يستطيع أن 
يحقق مستوى يشبه ابن اللغة ؛ ولكن كل ما تبينه أن هذه المجموعة لم تحقق مستوى 
يشبه مستوى ابن اللغة» عيب آخر أتلك الطريقةء أنها ا تقيس كفاءة اللغة الإنجليزية 
عند المتعلمء فريما يكون البالغون قد ارتكبوا أخطاء يستطيعون إصلاحها لى كاتت لهم 
قرصة لمراجعة التنصوص . 

قی دراسة آجراها جونسون ونیوبورت (۱۹۸۹) لقیاس اختلافات الأفراد فى تعلم 
القواعد» بحث الباحتان فى كفاءة المتعلمين اللغوية وسنهم وقت دخول اليلد التى تتكلم 
اللغة الهدف» واكتشف الباحتان أن أداء المتعلمين فى اختبار صمم للقياس القدرات 
النحوية لمتعلم اللغة الثانية يمشى فى خط متصاعد حتى سن المراهقةء وكان أداء 
الأشخاص بعد سن المراهقة فى نفس الاختيار محدود جدا ولكن ليس هناك علاقة بين 
سن الوصول والكفاءة اللغوية بعد المراهقةء هذا يعنى أن هناك علاقة عكسية بين سن 
الوصول وتسبة الأداء فى الأطفال اللذين وصلوا قبل المراهقة وليست هناك أى علاقة 
بين السن والأداء للآأشخاص فوق ١٠١‏ عاما . 

فى دراسمة أخرى أجراها جونسون ونيويورت عام ۱۹۹١‏ لدراسة العناصر اللغوية 
المرتبطة بالنحى العمومىء» وجد الباحثان أن هناك تتاقصا مضطردا فى نسبة كفاءة 
الأداء اللغوى مع أرتفاع السن» وكانت أعلى نسبة للانخقاض فى الكفاءة فى سن 
الوصول ما بين ٠١‏ و١‏ عاماء تقترح هذه الدراسات وغيرها أن هناك فترة حرجة 
لتعلم اللغة وآن قدرة الفرد على تعلم اللغات الأجنبية تقل بمرور السن . 
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حاول كرييترز (۱۹۸۷ ص٤٤٠)‏ أن يختبر مسالة الكفاءة اللغوية يشكل أكثر 
مباشرة "ء وجد أن ابن اللغة قد يختلف عن المتعلم فى الحدس اللغوى بشكل كبير 
بالرغم من أنهما قد ينتجا نفس التراكيب النحوية قى الاستخدام الحقيقى للغةء إن 
عكست تلك النتيجة شيدًا فإنما تعكس استقلال مستوى المعرفة» مستوى الإنتاج» 
والاستخدام اللغوى» ومستوى المعرفة اللغوية النظريةء هذا الاختلاف بين المتعلمين 
وأبتاء اللغة مهما كان مستوى المتعلم مرتفعا يعكس البناء الداخلى للغة فى عقلية كل 
من الطرفين» فقد بينت الدراسات أن المتعلمين الماهرين الذين يصلون للمستوى يقارب 
مستوى ابن اللغة يختلفون مع ابن اللغة فى العناصر الشكلية أقل مما يختلفون معه فى 
العناصر الوظيفية والعقلية للغة» وهذا ما يبرر اختلاف تفسير معاتى الجمل بالرغم من 
أن الإنتاج اللغوى يتقارب بين المشتركين فى الدراسة . 

وجد بيردسونج (۱۹۹۲) أيضا اختلافات كبيرة فى أحكام الصحة اللغوية بين 
أبناء اللغة ومتعلميها من المهرةء ولكن النحو العمومی لم يقدم آى أساس للتنبؤ بأى 
التراكيب سيتفق عليها الطرفان فى الحكم ويأى التراكيب سيختلفان» تختلف هذه 
الدراسة عن سابقاتها فى أنك عندما تنظر لنتائج الأفراد بشكل منقفصل ستجد أن 
بعض المتعلمين كانت نسب أدائهم داخل تسب أداء أبناء اللغة . 

من الوأاضح أن هناك اختلافات فى نظم قواعد أبناء اللغة وتظم قواعد متعلميها 
حتى الماهرين منهمء ولكن تلك الاختلافات يصعب العثور عليها فى الكثير من الأحيان 
بسبب دقتها» ولكن السؤال الذى ينيع من هذه النتيجة هو: هل يعنى هذا الاختلاف فى 
التصور عدم تحكم فى اللغة وتمكن منها ؟ 

ناقش باتکوسکی (۱۹۸۰ صا )٤١‏ ظاهرة ”کونراد'» وهی ظاهرة سمیت على 
اسم الكاتب المشهور جوزيف کونراد البولندى الأصل والذى تعلم الإنجليزية قى سن 
۸ عام وأصبح بعدها من أشهر كتاب الرواية الإنجليزيةء ونقل الملحوظة التالية التى 
نقلها كيرت فوتيجوت : طريقة الكتابة التى ستكون المفضلة لديك هى طريقة الكلام 
التى تعرضت لها وأنت صغيرء اللغة الإنجليزية هى لغة جوزيف كونراد الثالثة ولذاك 
فالعناصر التى تبدو غريبة فى استخدامه للإنجليزية لا بد آنها من أثر لغته الام وهى 
البولندية" . 
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تصور باتكوسكى أن هذه الملحوظة تعنى أن لغة كونراد الإنجليزية ليست مثل لغة 
ابن اللغة الأصليةء فى الحقيقة هى بالطبع ليست كلغة أى إنجليزى لم يتعرض للغة 
يحيط به فيها أجانب من لغات أم مختلفةء انظر مثلا إلى أسلوب نابوكوف فى روابة 
"دا" حيث تكثر الاستعارات والتشبيهات المأخوذة من الفرنسية»ء والألانيةء والروسة. 
ولکن هل نعتی هذا الاختلاف تحكماً أكير قى اللغة ی تحکما أقل؟ ولذلك يجب علىتا ان 
نكون أكثر دقة فى و صف عملية تعلم التحى . 

سالخص النتائج التى توصلنا لها حتى الآن» يبدو من الدراسات التى تاقشناها 
أن الأطفال عندهم قدرة للتوصل إلى مهارة تقترب من ابن اللغة أكثر من قدرة 
المراهقين أو البالغين» ومع ذلك قإن البالغين يستطيعون تعلم بعض العناصر اللغوبة 
سرع من الأطقال وهى بدایات الصرق والتذحى ولکن ادل المادة اليحشة ندعم ميرةه 
الأطفال عن الكبار فى مجال الأصوات دون ذرة شك» ولكنها تدعم نفس الميزة فى 
مجالات لغوية أخرى بشكل أقل يقيتًا . 

توصل لونج )۱۹۹٠(‏ فى مراجعته المطولة للدراسات التى أجريت على الموضوع 
للنتائج التالية : 

| - يعتمد كل من سرعة الاكتساب والاحتفاظ بالعناصر اللغوية ولو جزئيا على 
العمر الذى بدا المتعلم فيه تعلم اللغة الأجنبية . 

- هناك قترات حرجة فى تطور اللغةء إن تم التعلم فيها كان تاجحا وفعالاء ون 
تم بعدها کان غير کامل وغیر مننظم . 
ماساویا مفاجئاء ویؤتر على مستوی لغوی ثم مستوی آخرء ولیس مقصورا على مجال 

٤‏ ~ قد يبدا التدهور عند الأطفال فى سن السادسة ويس شرطا أن يصاحب 
المراهقة . 


لا تأتى الأدلة التى تدعم هذه الفرضيات من المدلولات الثقافية آو اللغوة 
أو الاجتماعيةء ولكن معظم تلك الأدلة مستقاة من تعلم الإنجليزية كلغة ثانية ومن 
الدراسات التى أجردت على اللغات الأورويىة الأخرى بعد ذلك . 

أظلن أن بعض الشك يشوب فكرة تصور أن يكون للأطفال ميزة على البالغين فى 
تعلم اللغة الثانية قى كل التقافقات عامةء ناقش هیل (۱۹۷۰) فی استعراضه الممتاز 
الأدلة التى تدعم هذا الشك» حيث أشارت إلى أن البالغين فى مناطق معينة من العالم 
كشمال غرب الأمازون مثلا وتلال غينيا الجديدة يستطيعون أن يتعلموا اللغة الثانية 
بطريقة توصلهم لأن يكونوا مثل أبنائهاء ولكنها كانت متشككة فى هذا الادعاء وخاصة 
لأنه ليس مبنيا على تجريب عملى بتجرية تجمع ابن اللغة ومتعلمهاء بل فرضية قائمة 
على تصور المتعلمين أنفسهم وتقاريرهم عن مستوياتهم اللغوية. من الواضح آنه فى 
بعض الثقافات لو فهمك من تحادثه بلغة أجنبية لكان ذاك كافيا ومرضياء ومن الواضح 
أنه ليست كل الثقافات تستطيم أن تفرق بين اللكنة الأصياة واللكنة أجنبيةء هذه 
التصورات تطرح أسئلة كثيرة وتفتح مجالات أكثرء فمن الواضح أن الشخص ريما 
اليحيد فى العالم الذى يستطيع أن يميز اللكنة الأجنبية هو عالم اللهجاتء ما نستطيع 
أن نكتشف نحن هو وجود لكنة مختلفةء ولكننا ١‏ تعرف أن كانت تلك اللكنة من لهحة 
أخرى أو نتيجة عملية تعلم غير مكتملةء فليس من الممكن فى تصورنا أن يستطيع 
شخص أمريكى أن يميز لكنة شخص من غرب أيرلندا يتكلم الإنجليزية كلغة أم 
وشخص آخر يتكلم اللغة الإنجليزية بطلاقة ولكنه ابن اللغة الجليكية التى تقطن نقس 
لمنطقةء ومن الصعب أيضا أن يميز الأمريكى بين لكنة شخص يتكلم الإنجليزية الهندية 
كلغة أم ولكتة شخص هندى آخر يتكلم الإنجليزية بطلاقة ولو أنها ليست لغته الام ؛ 
بل إن تفس هذا الأمريكى لن يستطيع أن يميز بين لكنة شخص اسكتلندى من السهول 
ولكنة هولندى يتكلم الإنجليزية بطلاقةء وأشارت هيل إلى أنه من المحتمل آن ينظر 
الإنجليزى إلى متعلم ماهر توصل للكنة قريبة من لهجة بعيدة عن هذا الشخص الحكم 
على آنه ابن من أبناء الإنجليزية وأن الإنجليزية هى لغته الأم ؛ ولكن حتى الان لا يمكن 
الاعتداد بنتيجة الدراسة التى تتصور أن أبناء الأمازون البالغين بستطيعون التوصل 
لستوى مقارب لابن اللغة لأنها غير واضحة»ء وببدى أن أحدا لا يريد أن يتابع هذا 
الموضوع حتى ألآن . 
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الأطفال فى الدول المتقدمة على الأقل أكثر نجاحا فى تعلم اللغة الثانية 
من البالغين» السؤال هو لاذا يكون هذا هو الوضع ؟ هناك نظريات كثيرةء من أهمها 
ما یلی : 

١‏ - هتاك أسباب اجتماعية ونفسية تقلل من استعداد البالغين للعملء هناك 
تنويعات كثيرة على هذه الفكرة فهناك من يقول إن البالغين ¥ يحبون إحساس ضياع 
الهوية بفقدان لكنتهم الخاصة فى الكلامء'وهناك من بقول إن البالغين ¥ يحبون التقليل 
من شأن ذواتهم وأنواتهم بشكل يقتضيه تعلم اللغة الثانبة . 

۲ - هناك عوامل عقلية تسهم فى فشل البالغين فى تعلم اللغة الثانية بنجاح» 
للقرابة فالبالغين يمتلكون قدرات عقلية أكبر من الأطفال ؛ ولكن إعمال هذه القدرات فى 
سياق تعلم اللغة لا ينتج تعلما جيداء ويبدو أن الأطقال يعتمدون فى تعلم اللغة على 
خاصية عقلية معينة خاصة بهذه الوظيفة . 

۲ - هناك أسباب مخية تمتع البالغين من استخدام مخهم فى تعلم اللغة بنفس 
الطريقة التى يستخدمه بها الأطفالء وكثيرا ما يقول العلماء إن هذا مرتبط بفقدان المغ 
لمرونته الطفولية . 

٤‏ - يتعرض الأطفال لدخل لغوى أفضل من الذى يتعرض له البالغونء الفرضية 
هتا هی أن نوع التعديل اللغوى الذى يجريه الكبار للأطفال كى يتعلموا األقة پساعدهم 
كثيرا فى تلك المهمة . 

ليس أى من تلك الافتراضات ثابت بدرجة كبيرة» بل إن لونج (۱۹۹۰ ص١٥؟)‏ 
يقول: إن تعليلات القدرات العقلية وتعليل المدخل اللغوى» والمسائل النفسية ليست كافية 
بای حال» إذا كان اليالغون فى بعض الثقافات يؤدون اللغة مثل الأطفال قان تقسير 
المسائل العقلية والمخية خاطى بشكل واضح» وليس هناك أى داعى لتصور وجود فروق 
بين التثقافات فى هذه التقطةء بينما توجد فروق تفسية وأجتماعية بين البالغين وا لأطقال 
لا يمكن اعتبار الأطفال محصتين ضد هذه العوامل النفسية والاجتماعيةء وليست 
عوامل المدخل اللغوى تفسيرا كافيًا لأن الفرق الجوهرى الأكيد الوحيد بين البالغين 
والأطفال هو الأصواتء ولا يمكن تصور تعديل كبير فى مجال الأصوات» علاوة على 
ذلك فالبالغين قادرون على التفارض حول المعنى بشكل أكبر من الأطفال مما يجولهه 
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ولو نظريا أقدر على الحصول على معنى معدل يفيد التعلمء وأخيرا هناك إشارات إلى 
أن الأطفال فى بعض الثقافات لا يتلقون مدخلا لغوبا معدلا بل إن تعلم اللغة يمشى فى 
مساره العادى» وليس هناك حديث أطفال كما هو الحال فى التقافات الغرية ") . 

إن كانت الفرضيات المتعلقة بالمخ والعمليات العقلية صحيحة لكانت عملية تعله 
اللغة مختلفة تمامًاء بل إننا نتوقع أن تكون أنماط التعلم مختلفة حين مقارنة البالغين 
بالأطفال» بحث فرومان» وفيلكس» ولوب (۱۹۸۸) فى هذه المسالةء واكتشفوا فى معرض 
مراجعتهم للأبحاث السابقة ما يلى: ”فى مراحل حساسة من تعلم اللغة الثانية يبدو أن 
منطوقات المتعلمين تشبه فى تركيبها منطوقات متعلم اللغة الأولى» علارة على ذلكء فإن 
أنماط تركيبات اللغة الوسط والترتيب الذى يتم فيه إتقان بعض عناصر اللغة الهدف فى 
تعلم اللغة الهدف وتعلم اللغة الأم متقارية جدا إن لم تكن متماة فى بعض الأحيان 
(ص »)۲-١‏ الفروق الكبيرة التى لاحظها الباحثون بين اللغة الأولى واللغة الثانية كانت 
يسبب تأثيرات اللغة الأم على المتعلم» ولم يكن لها أى علاقة بالعمر أو المنضجء ولكن 
يجب أن نضم فى اعتباراتنا أن الأطفال الصغار جدا ليس لديهم فرصة كبيرة لتعله 
لغة ثانية وإتقانهاء وتشير تلك النتيجة لأن عمليات التعلم ليست مختلفة فيما بين 
الأطفال والبالغينء واكتشف الباحثون أيضاً وجود تأثير النحو العمومى على متعلم اللغة 
الثانيةء وإن كانت أنماط هذا التأثير معقدة جداء ويثبت هذا أن قدرة المتعلم على 
استخدام قواعد النحو العمومى ¥ تقل بمرور السن أو بالنضج ؛ ولكن حتى الآن ليس 
هناك أى إجماع يخصوص سبب استطاعة الأطفال أن يتقنوا اللغة الثانية بطلاقة على 
عكس الكبار . 


٤-۹‏ الاستعداد وألقدرة 


تعتبر العلاقة بين الاستعداد للتعلم وتعلم اللغة الثانية من أهم العلاقاتء ذلك لان 
الاآراء التى نسمعها علں ألاستعداد والقدرة تۇر کثرا فی مسار التعلمء» ذا كانت 
سيضطرون دون داعى حقيقى لأن يحرموا أنفسهم من ميزات تعلم اللغة الأاجنبية. 
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ويالتظر لتاريخ استخدام مقاييس الاستعداد فى المدارس» فستجد أن الطلاب المحرومين 
وغير القادرين ماديا أو اجتماعيا هم الفئة التى سوف تتضرر من نتائج مثل هذه 
الاختبارات» والدراسات التى أجريت فى المماكة المتحدة والتى تربط المستوى الاجتماعى 
بالاستعداد للتعلم تؤكد مخاوقنا تلك وسوف نناقش هذه الدراسات لاحقاء ولكن إن 
كانت مقاييس الاستعداد دقيقة وصحيحة وإن وضع الطلاب فى برامج تعليمية 
لا يستطيعون التعامل معها وإن كان من الممكن رفع مستوى استعدادهم أو نقلهم لبرامج 
أخرى مناسبة فإن عدم القدرة على تحديد نسبة استعداد الطالب وقدرته سوف تعاقب 
طاليا بغير وجه حق» ولذلك فإن مسالة الاستعداد لها آثارها على التعلم والحياة عمومً . 

بالرغم من أن الاستعداد والقدرة على التعلم من المسائل المهمة جدا إا أنها 
لم تحظ باهتمام الدراسات التى قامت للبحث فى اختلاقف نسب نجاح المتعلمين فى اللغة 
الثتاننةء الدراسات التى بحثت فى الاستعداد للتعلم یدنت انه عنصر مهم فى تحددل 
تسبة نجاح متعلم ماء بل إن سکیهان (۱۹۸۹ ص۳۸) ذهب إلى أن الاستعداد للتعله 
هو أهم عامل قى نجاح العملية . 

يعتبر كارول من الأسماء المرتيطة بقياس أهمية الاستعداد التعلم فى عمليات تعلم اللغة 
الثانيةء وه الذى دا ما آسماه کیهان باللنظور ریاعی الأیعاد للاستعداد ۱۹۸٩۹(‏ ص )۲١‏ : 


: قدرة التحليل الصوتى‎ - ١ 

هذه قدرة للتميين بين أصوات أجنبية وحفظها فى الذاكرة بطريقة تمكن من 
استدعاتها فيما يعد وهذه بطبيعة الحال مهارة تسهم فى نجاح تعلم اللغة الثانية . 
۲ — الحساسية للقوأعد : 

هذه قدرة على معرفة أو استتباط الوظيفة التى تؤديها الكلمات فى الجملةء هذه 


كلمات مختلفة فى جمل مختلفة تؤدى تفس الوظيفة النحوية أح لاء ومن المنطقى أن 
تكون مهارة مثل هذه معاونة فى تعلم اللغة الأجنبية . 
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: قدرة الاسئنباط فى تعلم اللغة‎ - ٣ 


هذه قدرة لتخمين القواعد واستنباط تعميمات عن اللغة من أمثلة لغربة نتعرض 
لها المتعلم. المتعلم الذى يمتلك هذه القدرة يصبح غنيا نسبيًا عن القواعد المنظمة التى 


4 - الدأكرة : 


فى البداية كان هذا المعيار مبنيا على أساس استدعاء الأقكار والريط بينهاء رهى 
قدرة الربط بين كلمات وعبارات فى اللغة الأم واللغة الهدف» لا تعرف بالتحديد إن كان 
الريط بين الأفكار يلعب دورا كبيراً فى تعلم اللغة أم لا ولكثنا نعرف أن الذاكرة لها 
أهميتها فى هذا المجالء يقترح بعض اللغوبين من أمثال بيكر )۱۹١١(‏ أن تعلم اللقة 
الثانبة مسالة مرتبطة بالذاكرة أكثر مما هى مرتبطة بتحليل النصوص أللغوية» هذا 
يعنى أن العناصر اللغوية التى يتم تذكرها أكثر من العتاصر التى يتم تحليلها . 

تشكك سكيهان (۱۹۸۹) فى جدوى الفصل بين الحساسية النحوية القدرة على 
الاستنباطء واقترح أن يتم دمجهما فى قدرة واحدةء وهى قدرة التحليل اللغوى . 

يبدو أن هذه القدرات الأريعة مفيدة فى تحديد نسبة نجاح تعلم اللغة الثانية من 
التاحية المنطقية على الأقلء ذلك لأن شخصا يمتلك قدرة عالية فى واحدة من تلك 
النواحى يكون ذا ميزة أعلى من غيره لا يمتلك نفس القدرةء ليس هناك سبب أو دافع 
يحتم أن يكون كل الناس متساوين فى كل تلك المهاراتء ويقترح سکیهان )۱۹۸٩(‏ أن 
تلك المهارات مستقلة بعضها عن البعض الإاخرء ولو كان هذا صحيحا لوجد عدد كبير 
جدا من أنماط المتعلمين ومن نسب النجاح . 

شيئان يجب أن نقولهماء أولا هذه القدرات مفيدة فى تعلم اللغة الثانيةء وثانيا 
كانت هناك محاولات كثيرة لقياس الاستعداد للتعلم» وريما من أفضل المقاييس التى 
ظهرت فى هذا المجال كان مقياس كارول وسابون (۱۹0۹) الذى سمياه الاختبار 
الحدىث لاستعداد اللغة . 


۹ — وحدة تعلم الأرقام : 


يتعلم المشترك فى الاختبار من شريط تسجيل الأعداد الكردية من وأحد إلى 
أريعةء والكاتء والعشرات؛ ويتم اختياره بعد ذلك بسماع أآخلاط من تلك الأرقام مثل 
۲ مثلاء ويرمى هذا الجزء إلى قياس قدرة الريط . 


۲ - النص الصوتى : 


تقيس هذه الوحدة قدرة التحليل الصوتىء يتعلم المشترك نظاما الكتابة الصوتية 
لبعض فونيمات الإنجليزية ثم يتم اختياره بعد ذلك فيما تعلم . 


۳ - الهجاع : 


هذه الويحدة مكونة من اختبار سريع جدا ؛ لقياس مهارة المشترك قى مفردات 
اللغة الأمء وقدرة التحليل الصوتى» فى هذا الاختبار يتلقى المشترك معلومات وإشارات 
عن كلمة ما تبين من بعيد معناها وطريقة هجائهاء ويطلب من المشترك أن يختار مرادقا 
لهذه الكلمة من قأائمة مرادفات . 


: المفردأات فى جمل‎ - >٤ 
تقس هده الوحدة الحساسية للقواعد» بحصل المشترك على جملتين متماظتين ؛‎ 
كلمات تحتها خط يطلب من المشترك أن يبحدد أى الكلمات فى الجملة الثانية تؤدى‎ 


نفس وظيفة الكلمة التى تحتها خط فى الجملة الأولى . 
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ه - الأزواج المترابطة : 


يدرس المشترك قائمة مفردات مكتوية فيها كلمات كردية وإنجليزيةء ثم يحفظها قى 
شكل مثير واستجابة» ويعد ذلك يتم اختباره عليها بطريقة الاختيار المتعددء هذا اختيار 
الذاكرة تلخيص الىحدات المكونة لهذا الاختبار موجودة عند سکیهان (۱۹۸۹ ص۲۹) . 

من المهم أن نتذكر أنه بالرغم من أننا نعرف المهارات المكونة للاستعداد اللغوى 
إلا أن المقاييس الحقيقية للاستعداد هى الموجودة فى الاختبارات من خلال النتائم, 
ويجب أن نفترض أن الاختبارات تقيس ما نشأت من أجل قياسهء ويبدى أن وحدة المفردات 
فى جمل هى أكثر وحدة فى الاختيار تشبه القدرة التى تختبرها (سيكهام ۱۹۸۹). 
أما الوحدة الأخيرة فتعتمد على تموذج للتذكر ليس مقبولا فى ألوقت الحالىء أما وحدة 
الهجاء ففيها مشكلة» هى آنها تعتمد على عناصر لهجية كشرة» فمن الممكن أن بخثلف 
نطق كلمة ما باختلاف اللهجات الجغرافية والمستويات اللغويةء وعلى ذلك قد يكون نقس 
الهجاء له أكثر من طريقة نطق ولهذاء فالإشارة الجيدة لشخص قد # تكون جيدة 
لشخص آخر, وعموما فإن المهارات نفسها أكثر إقناعا من الاختبار ووحداته التى من 
المفروض أن تقس هذه المهارات . 

وقد يفترض البعض أن الاستعداد لتعلم اللغة مرتبط بالذكاء ؛ ولكن هذا ليس 
صحيحاء فليس هناك أولاً ما يسمى بالذكاء العام» أو لنقول : إن هناك شکوکًا كبیرة 
حول الفكرةء يزعم بعض العلماء أن هناك آنوأعا مختلفة من الذكاء بيتما يزعم البعض 
الآخر أن هناك أدلة كافية من الأبحاث على وجود نوع عام من الذكاء (كارول ۱۹۹۲)ء 
ثانيًاء بينت التحليلات الإحصائية أن الاستعداد لتعلم اللغة لا يمكن تفسيره ببساطة 
على اأساس مقياس الذكاء . 


الاختبارات التى صممها كارول ليست الوحيدة التى تقيس الاستعداد اللفرىء 
بل إن الجيش الأمريكى قد صمم اختباراته الخاصة كما صممت بعض الدول أيضا 
اختباراتهاء فقد اندمج الباحثون البريطانيون فى مسالة أصول الاستعداد اللغرىء 
وستجد تلخيصا للأبحاث البريطانية فى هذا المجال عند سكيهان (۱۹۸۹)» من بين 
الاكتشافات التى توصلت إليها تلك الأبحاث وجود اختلافات كبيرة فى معدلات اكتساب 
القواعد النحوية فى اللغة الأم» وهناك تطابق بين هذه المعدلات التى يمكن النظر إليها 
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ريما على أنها مقاييس للاستعداد لتعلم اللغة الأم والاستعداد لتعلم اللغة الثانيةء من المثير 
أن هذا التطابق أكثر اتساقا مع الاستعداد لتعلم اللغة الثانية منه مع الإنجاز فى التعلم . 

واكتشفت الدراسات البريطانية أيضاً وجود تطايق أكبر بين الاستعداد لتعلم اللفة 
الثانية والطبقة الاجتماعية ومستوى تعليم الأبوينء وقد تبين أن لهذين العنصرين علاقة 
بتطور المفردات عند المتعلم» وسمى الباحثون هذين العنصرين بالخلفية العائلية. 
ولا ترتبط الخلفية العائلية بالاستعداد لتعلم اللغة الثانية فقط ولكنها أيضا ترتبط 
بالإنجاز فى التعلم . 

يجب أن نتوقف عند هذه العلاقات لأنها ولو على السطح فقط تيدى مرتبطة يعوامل 
ليست قائمة على القدرات الموروثة والتى تؤدى إلى الإنجاز فى تعلم اللغة الأجنبيةء فكما 
قلنا سلقا قإن الأيناء الذين ينتمون لأسر راقية اجتماعيا والذين يتمتع آباؤهم بقدر 
عالى فى التعليم يحصلون على درجات أعلى فى المدرسةء علاوة على ذلك فإن هؤلاء 
الأيناء فى المملكة المتحدة والولايات المتحدة يملكون إمكانية أكبر فى استخدام مهاراتهم 
اللغوية المتعلمة فى الخارج» ولذلك فإن هذه العوامل دليل جيد وإشارة على سرعة 
وحودة تحصلل أبناء تلك الطيقات ؛ ولكن من الصعب أن نتصور علاقة العوأمل 
الاحتماعبة تلك بالقدرة والمهارة عموما وتأشرها فيها . 

الاستعداد التعلم عامل مهم فى تبرير الاختلاف فى مستويات النجاح فى تعلم 
اللغة الثانيةء يقول سكيهان ٠1۹۸۹(‏ ص۳۸) مؤكدا على تلك الأهمية: "قيل إن الدافع 
أو القدرات العقلية أو درجة الانتماء الثقافى أو العوامل الشخصية والنفسية أهم من 
الاستعداد للتعلم» هذا النقد مسالة تجريبية ويحاجة أدلة تدعمه»ء فى الحقيقة الأدلة 
المتوفرة من خلال الدراسات الإحصائية تببين أن الاستعداد للتعلم على نقس قدر أهمية 
العوامل الأخري إن لم يكن هم منهاء ققد بينت الدراسات وجود تطابق متعدد بين 
نتائج بطاريات اختبارات استعداد التعلم ونتائج اختبارات الأداء ولم بقترب من درجه 
التقارب تلك إلا عامل الدافع للتعلم والتطابق بين التعلم والعوامل الشخصية والنفسية 
أقل بكثير من التطابق بين الاستعداد ونتائج الاختبارات . 

قدمنا فى بداية هذا الفصل بعض آأسباب عدم الاهتمام بمسالة الاستعداد للتعلم 
فى تعلم اللغة الثانيةء وقلنا : إن الجى العام فى النحو التوليدى وعلم التفس أسهم قى 


تعددب دور الاستعدآد للتعلم 
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من أوجه النقد التى وجهت لقاييس الاستعداد التعلم انها تقيس تجاح التعلم فى الصف 
من عدمه» يجب النظر إلى اعتيارين مهمين للرد على هذا الاعتراض, الاعتار الأول هو: 
هل يجب ربط الاستعداد للتعلم بالتعلم بشكل رسمى أى فى الصف فقط الإجابة 
بالطبع بالنفى؛ لأن الحاجة للاستعداد تكون أكبر فى غياب معونة المعلم أو الكتابء خْذ 
على سبيل المثال موقف تعلم مهارات الكمبيوتر دون إرشاد معلم أو فى ظل وجود دليل 
هزرل فقطء الاستعداد فى هذه الحالة يكتسب آهمية خاصة فى التعلم» فى ظل وجود 
دعم المعلم يستطيع الأشخاص الذين # يستطيعون التعلم بمفردهم أن ينجحوا فى 
اكتساب مهارات الكمبيوترء وإذا طبقنا هذا المثل على تعلم اللغة الثانية فسنجد أن 
أوجه الاستعداد التى وصفها كارول تنطبق على تعلم اللغة فى سياق طبيعى خارج 
الصف فيجب على المتعلم على سبيل المثال» أن يحلل االغة بمفرده فى ظل غياب معلم . 

الاعتبار الثانى هو: هل تستطيع مقاييس الاستعداد للتعلم تلك أن تقيس نجاح 
الطالب فى الصف فقط؟ قام ريفين )۱۹۸١(‏ بالدراسة الوحيدة التى بحثت فى هذا 
الموضوع بالتفصيلء حيث بحث تعلم عرب إسرائيل للانجليزية فى المدرسة وتعلمهم 
العبرية بشكل طبيعى» وتبين أن مقياس الاستعداد للتعلم صدق أكثر فى حالة التعلم 
خارج الصف فى البيئة الطبيعيةء ومن هذا يظهر أن الاستعداد التعلم مهم حالة التعلم 
فى الصف وفى حالة التعلم خرجه أيضاً . 


٥-۹‏ الداقع للتعلم 


من العوامل الاجتماعية النفسية التى نستخدمها عادة لتبرير اختلاف المستوبات 
وتفاوتها فى تعلم اللغة الثانية هو عامل الدافع للتعلم» هذا حكم بديهى» فمن المنطقى أن 
يتعلم طالب ذى دافع قوى لغة بشكل أحسن وأسرع» علاوة على ذلك» فقد قدمت الكشر 
من الدراسات آدلة إحصائية تبين أن الدافع للتعلم عامل مهم ألنجاح» بل ويتنباً به» 
وپیدی آنه ثانی هم عامل فى تجاح التعلم بعد الاستعداد للتعلم (كسيهام ١۱۹۸)ء‏ مع 
ذلك فإن دراسة دور الدافع ألتعلم فى تعلم اللغة يواجه صعويات كبيرة. فليست طبيعه 
الدافع على سبيل المثال واضحة تماماًء هناك تعريفات كثيرةء ويبدى أن الجميع يتفقون 
أن الدافع حافز نفسى» ولكنك لو قارنت التعريفات لوجدت اختلافات كبيرة بيتها . 
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بعتبر جاردتر فى دراسته المبكرة التى اشترك فيها مع لامبرت وقى دراسته 
المتأخرة نسبيًا التى اشترك فيها مع زملاته فى جامعة غرب أونتاريو الباحث العمدة فى 
مجال الدافع قى تعلم اللغة الثانيةء يقول جاردتر: "يتكون الدافع من أريعة عوامل هى 
الهدف» والمجهود المبذولء» والرغبة فى تحقيق الهدف» وتوفر توجه جيد ناحية الهدف 
}1۹۸0 ص۰٥)‏ . 

يتكون المجهود من أريعة عوامل من بينها الحاجة للاإنجازء وعادات مناسبة للدراسة 
والرغبة فى إسعاد المعلم أو الوالد» ليس التعريف الرسمى الحديث فى علم النقس هو 
تفس هذا التعريق الذى سقناه تواء أولا هتاك فرق بين الداقع المحتمل وإثارة الدافع» 
انظر النص التالى : 

أسوف نتبنى هنا تعريقًا بسيطًا يقتضى بأن كل العوامل التى تؤثر على المجهود 
الذى قد يقوم به الفرد لكى يرضى دافعا عنده؛ إنما هى محددات درجة الدافع وقوته. 
هذه العوامل عمومًا هى حالات داخلية مثل الحاجة والتصور أنه إذا ما تم القيام 
بسلوك ما فسوف يفى بالحاجة أو يسبب النتيجة المرجوةء ونحن تفترض أن الحاجة 
أى التتيجة المرجوة تختلقان من حيث القوة والإلحاح وأن الدافع من فعل الحاجة والرجاء 
فى نتيجة والتصور أن سلوكًا ما سيفى بالحاجة ويسبب النتيجةء السبب الذى من أجله 
تسمى هذه الظاهرة بالدافع اأحتمل وليس يالدافع الحقيقى هو أن هذه الظاهرة ليس 
كافية وحدها لتسبب إثارة للدافعء فعتدما لا يحتاج الإنسان إلى مجهود قليل فإن إثارة 
الدافع تكون قليلة مهما كانت الحاجة عالية أو النتيجة المرجوة كبيرة» اختصار القول 
اذن» أن الدافع المحتمل يوجد بوجود حاجة ونتيجة مرجوةء وتوقع فعل سلوك معين 
للوغاء بالحاجةء ولكن إثارة الدافع تظهر فقط عندما يكون السلوك الذى يرجى أن يؤدى 
لنتيجة ويفى بالحاجة صعبا ولكنه فى قدرة الشخص ويبرره إلحاح الدافع المحتمل 
(برین وسیلف ۱۹۸٩۹‏ ص ۱۱۰ - ۱۱۱)" . 

هناك اختلافات كبيرة بين تعريف جاردثر وتعريف برين وسبلف» فيما يلى بعض 
هذه الاختلافات : أولاً يفترض برين وسيلف أن المجهود نتيجة للدافع» بيتما يتصور 
جاردثر أن المجهود من بين مكونات الدافع» ثانيا تصور جاردنر أعم من تصور ربينء 
وسيلف» فجاردنر يتعامل مع الدافع لتعلم اللغة الثانية كفكرة عامةء بينما يهتم برين, 
وسيلف بالدافع اتحقيق أهداف كبيرة كإتقان الفرتسية وتكلمها بطلاقة مثلا أو دافع 
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تحقيق أهداف صغيرة كتعلم ٠١‏ كلمة لاختبار صغير قريب » ليس هدفنا هنا أن نقترح 
أن تعريقًا ما صحيح وتعريقًا آخر خطى ؛ ولكن المهم هنا هو أن هناك اختلاف فى 
تعريف الدافع» وعندما يكون هناك اختلاف حول قيمة الدافع فى عملية التعلم يجب أن 
نضع فى اعتبارتا أن الأشخاص قد يختلفون حول تصورهم عن الداقع أساسا . 

الطريقة الأساسية التى يستخدمها جرادنر هى الاستبيان حيث يطلب من المشترك 
فى البحث أن يقدم تقريرا عن نفسه فى شكل إجابات على الأسئلةء وعلى ذلك فإن 
تقييم المجهود» والرغبةء والتوجه كلها تكون على أساس ما يقوله المشترك عن نقسه . 


وفى حساب قياس الدافع يضيف الباحث نتائج الاختبارات بعضها للبعض الآخر 
إلا نتيجة اختبار التوتر التى يطرحها من النتيجة العامةء وجمع جرادتر وزملاؤه الأسئلة 
فى مجموعات» وتصنيفات لقياس نسبة نجاح عملية تعلم اللغة . 

كان نشاط جاردنر فى هذا المجال مقصورا على سياق كندا فقطء ويفرق بين نوعين 
من الدوافع هما: الداقع الدمجىء» والدافع الإجرائىء» ينبع الدافع الدمجى من رغبة المتعله 
فى الاندماج فى سياق اللغة الهدف, بيتما يتعلق الدافع الإجرائى بالفائدة التى يمكن الحصول 
عليها من تعلم اللغةء كالقدرة على تعلم الرياضيات مثلا فى بلد يتعلم بالإنجليزية تتطلب 
معرفة بالإنجليزية كوسيلة التعلم» وتصور جاردنر هنا أن أبناء اللغة الإنجليزية فى كندا 
عندهم داقع دمجى فى تعلم الفرنسية لأنهم يحبون المتكلمين بالفرنسية؛ ولكن ليس 
عندهم داقع إجرائى سببه فائدة قد يتحصلون عليها من تعلم اللغة الفرنسيةء ويتصور 
الباحثون أن الدافع الدمجى ينبقّ بتعلم لغة أفقضل من ما ينبئ به الدافع الإجرائى . 

من بين الاعتراضات التى وجهت لتصور جاردنر أن منظوره للدأافم محلی»› 
ولا يمكن تطببقه على سياق آوسع» فقد وجدت يعض الدراسات آن الدافع الإجرائى ينبي 
بتعلم لغفة أفضل من الدافع الدمجىء» وهذا لیس غريبا إذ أن كندا ليست متاخا نمطا 
عاديا للأبحاث الاجتماعية النفسية فى تعلم االغة بسبب كون اللغة مسالة سياسية 
حساسةء بل إنه من الممكن أن يكون هناك دوافع أخرى فى أماكن أخرى من العالب. 
فبالتاكيد تختلف الدوافع من ثقافة لثقافة وقد تلعب الظروف المحلية دورا كبيرا فى 
تشكيل الدافع لتعلم اللغة الأجنبيةء ذكر هيل )۱۹۷١(‏ أن الأزواج والزوجات فى شمال 
غرب الأمازون يجب أن يكوتوا من جماعات عرقية مختلفةء فهل الدافع لتعلم لغة الزوج 
والزوجة فى هذا السياق دافع دمجی أم إجرائى ؟ 
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ويجب أيضنا أن ندرك أن هناك فروقا فردية كبيرة فيما يخص الدوافع» تعتبر 
حالة ولفسون حالة متطرفةء وولفسون هذا كان شخصا مصابا بانقفصام فى الشخصدة 
وکان یکره آمه ویخافهاء لقد کان یکره صوتها بالذات» ویالتالی کره لغتها الاح التی هی 
لغته هو الأم وهى الإنجليزية الأمريكيةء ولكى يتغلب على هذا الألم تعلم لغات أجنبية 
كثيرة كالعبرية والألانية والفرتسيةء وهى اللغة التى كتب بها قصته»ء ويتغلب على 
تهديدات أمه بكذرة التعسر باللغات الأجنية والرغدة العارمة فى تعلمهاء وما تعكسه هذه 
القصة الغرييبة هو حالة شاذة من دوافع التعلم . 

إضافة إلى الصعويات السابقة التى تكلمنا عتها هناك مشكلة أخرى مع توجه 
جاردنر وهی الاعتماد الكامل على تقارير المشتركين عن أنفسهم فى الاستبياناتء من 
الصعب أن نتصور أن تقريرا أكتبه عن نفسى يكون عاكسًا موضوعيًا مجهودى فى 
تعلم اللغة» كلنا عندنا خيرات سابقة فى مواقف اخختلفتا فيها مع آخرين حول المجهود 
الذى بذلوه فى شىء ماء ولكن قياس التوجه باستخدام التقارير الشخصية ا يبدو 
إشكاليا؛ لأن التوجه من المسائل التى ا يمكن قياسها بغير ذلك» فلا أحد يستطيع أن 
يقرر حالتك غيرك» ومع ذلك فقد تعرض قياس التوجه بهذه الطريقة لنقد كبير قى مجال 
علم التفس» فقد ناقش تيسر وشيفر هذه المشكلة باستفاضة أكبر (۱۹۹۰) حيث قالا: 
'الفرق بين العاطفة والتقييم له تداعياته على قياس التوجه» تستخدم معظم قياسات 
التوجه طريقة التقرير الذاتى» وطالا كان الناس يعتبرون التوأحى العاطفية والنقييمية 
شينًا واحدا فقد كانت التقارير الشخصية مفيدةء ولكن عندما تم الفصل بين النواحى 
العاطفية والتقييمية ققد ظهرت حساسية كبيرة تجاه فكرة أن كل جوانب التوجه يمكن 
التعبير عنها بطريقة كلامية من خلال التقارير» فمعظم الباحثين يتصورون أن العواطف 
لها مكوناتها القيسيولوجية التى قد # يمكن إدراكها بصورة عقلية ولذلك لا يمكن 
التعبير عنها بالتقارير الذاتية" ( ص۸۱٤‏ - ۲) . 

هناك وجه نقد آخرء وهو أن التقارير الشخصةة عادة ما تكون مدفوعة ولى جرئًا 
بما يتصور كاتب الإجابة أن الباحث يريده أو يما يتماشى وقواعد المجتمع»؛ ناقش تيسر 
وشيفر مسالة التوجهات العنصرية بشكل مفصل» وتبين أن التقارير الذاتية تشير إلى 
أن الصورة النمطية العنصرية ليست قوية كما كانت من قبل وأن البيض الآن ينظرون 
للسود بشكل أفضل من عقود قليلة مضت؛ ولكن بعض الباحثين يعترضون على هذه 
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الخلاصة وبقولون ان العنصرية ما زالت قوية كما كانت فى الماضى !ل أنها الآن 
عنصرية رمزيةء يقول الباحثون: إن التعبير عن العنصرية الآن يتم من خلال معارضة 
التفضيلات التى يحصل عليها السودء وعلى ذلك؛ فإن العتصرية لم تتغير كتوجهء ولكن 
الذى تغير هو الإحساس بما هو لائق أن يظهر على ورقة مكتوبة فى سياق استبيان 
من الغنى عن القولء أن هذه المسالة فى غاية الحساسية وآن هناك عوامل كثيرة يمكن 
أن تتدخل لتعوق التقارير الذاتية من التعبير الصادق عن التوجه الشخصى . 


١-١-۹‏ الدافع للتعلم على المدى البعيد وألقريب 


مسالة رفع الكفاءة فى لغة أجنبية ما مشروع طويل المدى» ولكن النجاح على هذا 
الملستوى البعيد يتطلب نجاحات صغيرة على المدى القريب» فالمتعلم الحريص على أن 
يضع نفسه فى مواقف تجلب له مدخلا لغويا يتعلمه يكون أكثر إمكانية للنجاح فى تعلم 
اللغة فى بيئتهاء بينما يكون المتعلم الذى يحرص على الحفظ والتذكر ولو بشكل غير 
واعى يكون أكثر نجاحا فى بيئة التعلم فى الصف فيجب على الطالب أن يؤدى مهام 
كثيرة على مدى الفصل الدراسى كله لكى يحصل فى النهاية على درجات عالية . 

المسالة التى يجب أن نهتم بها هنا هى» هل يكون الدافع اتحقيق الهدف العام 
الكببر والبعدى كتحسين الكفاءة اللغوية أو الحصول على درجات عالية آخر الفصل 
الاراسى بشير بنجاح المتعلم فى المهام الصغيرة المؤدية للهدف البعيد؟ لو وضعنا فى 
أعتبارنا الأهداف الأخرى فى الحياة؛ لتبين لتا آنه من الصعب أن بتنباً الهدف الكبير 
ودافعه بتحقيق الأهداف الصغيرةء خذ مثلا هدفا كبيرا كالرغية فى الحيأة يصحة 
وسلامة» بالرغم من أن كل الناس بتفقون على هذه الرغبة إلا أنك لو تحركت لتحققه 
لكان لزامًا عليك أن تمارس الرياضة وأن تبتعد عن التدخين والمأكولات المضرة 
بالصحةء ويجب أن تستعين بقوة إرادتك لكى تتغلب على المغريات التى ستواجهك فى 
الحياةء وطبعا من الصعب على التوجه والحماسة أن يتغلبا على سلوك أصبح من 
تکراره وديمومته عادة, قول تیسر وشیقر (۱۹۹۰): إن رونیس )۱۹۸٩(‏ يقول إن 
التوجه لا يؤثر فى السلوك فلو أخذنا مثل التدخين لتبين لنا أنه أصبح عند المدخن 
عادة أوتوماتيكية يصعب التغلب عليها . 


سوف لن يصبح تصورنا عن تأثير الدافع فى تعلم اللغة الثانية كاملا إلا إذا 
استطعنا أن تفسر سلوك المتعلم فى الموقف اللغوى وتنبآنا به . 


۲-١-۹‏ الدأافع كنتيجة للنجاح 


من بين الخلافقات الكبيرة الآن فى دراسة علاقة تعلم اللغة الثانية بالدافم» تصور 
أن الدافع للتعلم يتنبا بقدر النجاح كما يقول جاردتر : أو أن النجاح يسبب دافعا أكبر 
التعلم» وهو رى شائم الآن فى مجال علم التفسء فبقدر نجاحنا فى تعلم اللغة الثانية 
يكون حافزنا ودافعنا لتعلم المزيد» وتسببت هذه الاختلافات فى طرح سؤالين إضافيين هما : 
هل يختلف قدر الدافع للتعلم بمرور الزمن ؟ وما هو تأثير النجاح فى التعلم على الأداء ؟ 


٣-١-۹‏ التغير فى الدافع 


أيس هناك أى ماتع من تصور أن الدافع قد يتغير بمرور الوقت» وهذا صحيح 
بالنسبة لتصور جاردنر عن الدافع والتصورات السيكولوجية الحديثة أيضنًاء يقول 
جاردتر : إن مقدار المجهود والرغبة فى تحقيق الهدف قد يتغيران بمرور الوقت» ولكن 
مقدار هذا التغير يعتمد على مقدار تغير المتعلم وتطوره كنتيجة لخبرة تعلم اللغة الثانية؛ 
ولكن لا نستطيع أن نتصور أن توجه المتعلم يتغير فى منظور جاردتر لأن الموقف 
التعليمى الذى درسه هو موقف أبتاء اللغة الإنجليزية فى وسط بيئة مزدودة اللغفةء 
ويالتالى يصعب تغير التوجه عند المتعلم بسبب طول الاتصال بين الجماعتين وكثافتهء 
قالتوجه الموجود ثابت ومستقر ويصعب تغييره ؛ ولكن من السهل أن نتصور أن الأطفال 
الذين لم يتعرضوا لحضارة اللغة الثانية سيغيرون تصوراتهم وتوجهاتهم عن أبناء تلك 
اللغة والحضارة عندما يعرفوا أكثر عن الأدب والثقافة التى تعير عنذها تلك اللغة . 

قنماذج عله التفس الأحدث الدافع فان استمرار التعليم بعنى زبادة ألمعرقة 
بالنتيجة والقدرة على تخمينهاء وتقترح هذه النماذج أن قيم الاحتياج والنتيجة 
والتوقعات تعغير السلوك الإنسانى» ويين فينر ۱۹۸١(‏ * أن هذه القيم قد تتغيرء وأن 
تغير قيمة منها يعنى إمكانية تغير باقى القيم . 
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ولننظر فى تغير التوقعات» ويجب أن نتذكر أن الداقع المحتمل يعتمد جزْثيًا على 
التكهن الشخصى الداخلى بأن نجاحا ما سيؤدى لنتيجة ما مرجوةء ويستطيع المتعلم 
فى كل وقت فى فترة تعلم اللغة الثانية أن يغير من احتمالاته الداخلية تلك وتكهناته 
المتعله . 


٤-٠-٠‏ تأثير النجاح على الدافع للتعلم والأداء 

ما هى أثر النجاح على الدافع التعلم ؟ هل يحفز النجاح العمل ويقوى الدافع ؟ 
يجب أن نتذكر هنا أن النظرية التى سقتاها سلفا تقول : إن الشخص الذى رى أن 
النجاح فى عمله أو دراسته سيوصله لهدفه فإن توقعه سيزيدء يبدو أن هذه القرضية 
تدعم مقولة : إن النجاح يقوى الدافع» لكن المسالة ليست بتلك البساطةء فهذه النظرة 
تتعامل مع الدافع المحتمل وتتجاهل إثارة الدافع» تذكر عزيزى القارئ أن إثارة الدافع 
تقوم على مقدار المجهود المطلوب للوفاء بنشاط معين بشكل فعال» تؤكد الكثير من 
الدراسات أن إثارة الدافع تكون أعلى فى حالة المهام ذأت مستوى اأصعوية المعتدلء 
وإن كانت معدلات التجاح لهمة ما عالية جدا أو منخفضة جد فإن إثارة الدافع تكرن 
منخفضةء فنحن نحاول أكثر مم الأشياء التى تثير فينا التحدى ولكنها فى نفس الوقت 
ليست مستحيلةء إن صدقت كل هذه التكهنات بالنسبة لتعلم اللغة أيضا فليس هناك أى 
داع لتصور أن الدرجات الأعلى سترفع الدافع عند المتعلم» بل على العكس من ذلك فإن 
المتعلم الذى يبذل كل ما فى وسعه لكى يتعلم سيجد المهام التعليمية أكثر سهولة 
وبالتالى سينخقض معدل دافعهء وحتى هذه الفكرة تبدو مبسطة بشكل زائد عن اللزوحء 
فما يجب آن نهتم به هنا هو تغير نسب النجاح المتوقعة عند المتعلم وتصوراته 
عما سيفعله» فتغير مستوى صعوية المادة المتعلمة للمستوى المعتدل المتوسط بدلا من 
المنخفض أو المرتفع جدا سيؤدى بالضرورة لارتفاع نسبة الدافعء وليس من الممكن 
طبعا أن يكون الطلاب الذين يؤدون المهام بنجاح فائق هم الذين يرون مستوى 
صعويتها معتدلا بل سهلاء ولذلك # يمكن أن نربط بين النجاح وأرتفاع إثارة الدافع 
عند هؤلاء الطلاب» بل من المتوقم أن تكون تلك العلاقة قائمة عند الطلاب الذين تكون 
درجاتهم فى المثوسط, ولكن تلك التكهنات يجب أن يتم إثباتها طبعا من خلال التجريب . 
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هل يؤدى النجاح الى أداء أحسن؟ هذا هتاك نتائج مختلفة ومتباينة فى الدراسات 
التى أجريت» بل إن هناك حجج ممكنة تساند كل من وجهتى النظر فى هذا الموضوع, 
قد يؤدى النجاح الى الثقة» وهو ما قد يدقع لنجاح أكبرء وقد يؤدى النجاح أيضا إلى 
ثقة زائدة وهو ما قد يؤدى السقوط فى الفشلء قدح لتا سيزوشى )١١۹١١(‏ مادة مثيرة 
فى هذا الموىضوع: "يمثل مدى تأثير الثقة والدافع على الأداء مسألة جدلية عند علماء 
التفس الاجتماعىء» بالرغم من آن الكثيرين يتصورون أن النجاح فى الماضى يؤدى 
لنجاح فى الحاضر إلى أن الباحثين لم يجدوا أى دليل على ذلك ونا أخالف الاعتقاد 
السائد وآقول إن التجاح السابق فى سياق التناقس بين أكثر من شخص ! يؤدى 
انجاح فى الحاضر لأنه يضعف من الحاجة للنجاح» وأقترح أيضنًا أن الفشل فى وسق 
سابق يساعد على التجاح فى الحاضر لأته يحفز ضرورة التجاح» وقد اختيرت تصورى 
هذا على مباريات كرة السلة من عام ۱۹٤١‏ إلى عام ۱۹۸١‏ ووجدت أن نسبة الفرق 
التى تفوز فى مباراة وتخسر فى لاحقتها عالية" (ص )۱۸١‏ . 

لا يبقترح آى شخص أن سياق المناقسة بين فرق كرة السلة فى دورى المحترفين 
الأمريكى يشايه سياق تعلم اللغة الثانية ؛ ولكن تلك الدراسة تقوى شكوكنا فى أن 
التنجاح السابق يقوى احتمال النجاح الحالى»ء ويشككنا فى أوتوماتيكية هذه المقولة . 


٠-۹‏ التوتر 


يشغل التوتر مكانا متوسطا بين الدافع التعلم والشخصية ؛ ولكن بعض العلماء 
يتحدث عن التوتر كعنصر من عناصر الدافع للتعلم أو الشخصيةء ويعض العلماء 
يناقشونه كتصنيف منفصل ؛ ولكن من الواضح أن الدافع مرتبط بالتوتر فى: أولاء إن 
لم يكن المتعلم متوترا فليس من المحتمل أن يبذل أى مجهود للتعلمء ثانياء الدافع العالى 
والأمل القليل فى إحراز نتيجة يرقع من درجة القلق ؛ ولكن بعض الناس ينزعون لأن 
يكوتو أقل قلقا من بعض الناس وهذا ما يدفعنا لتصور أن التوتر مرتبط بالشخصية . 

من المقيد فى بعض الأحيان أن نقسم التوتر لأقسام بحسب تنوع مصادره» التوتر 
الاجتماعى مسالة متعلقة بالرغبة فى خلق صورة حسنة عند الآخرين أو الحفاظ على 
الصورة القائمةء وقد يكون هؤلاء الآخرون فى سياق تعلم اللغة هم المعلم والطلاب 
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الآخرون» بعض آنواع التوتر الأخرى ليست اجتماعية بتفس الدرجة مثل التوتر من 
الاختبارات فالخوف من الفشل فى الاختبار قد لا يتعلق كثيرا بمسالة الانطبا ع الإجتماعى . 


القلق» مثل العوامل الأخرى عموما له تأثير فى شكل منحنى جرسى على الأداء 
اللغوى» المستويات المنخفضة من التوتر تساعد بينما تضر المستويات المرتفعة» هذا 
استنتاج منطقى فكما قلنا سلقا : إن غياب التوتر كلية لا يحض على العمل لتحقيق 
شىء ما سنما يقف النوتر الزائد عقبة فى الطريق . 

كانت دراسة بيلى )۱۹۸١(‏ من بين الدراسات الملفتة للنظر فى مجال المتوتر 
اذ درس مذكرات الطلاب» وكانت الدراسة مهتمة بالعلاقة بين التوتر والرغبة فى المنافسة 
عند متعلمى اللغة الثانية من البالغينء من أهم ما توصلت إليه الباحثة أن التوتر نتيجة 
للموقف الذى يجد المتعلم نفسه فيهء وكثيرا ما تفتقد الدراسات وجود علاقة عامة شاماة 
ثابتة بين التوتر والدوافع للتعلم . 

بالرغم من أن بيلى وغيرها من الباحثين قد صتفوا تأثيرات التوتر على مواقف 
معينة ألا ان حا لم يحاول أن يبحٿ ما إن كان للتوتر أثر ما فى تعلم اللغة الثانيةء 
انظر الى المثالين التاليين من جين )۱۹١۹١(‏ وهوفمان (١۱۹۸)ء‏ يقول جين (ص؟٠"):‏ 
"التوتر الاجتماعى يعيق السلوك عموماء فقد يجلب البعد عن المجتمع أو الخجل 
أو الإحجام عن الكلام وقطع التواصل بالأعين»ء وقدم ليرى (۱۹۸۷) أدلة على أن التوتر 
الاجتماعى يؤدى إلى أسلوب سلبى ومدافع عن النفس قى السلوك الكلامى والحديث فى 
المحادثات بين اثشن" . 


من الممكن أن يكون لهذه النتائج أثرها على تعلم اللغة الثانية وخاصة على طرق 
التعليم التى تقوم على التفاعلء وأشار هوفمان )۱۹۸١(‏ إلى أن التوتر قد يشتت 
الانتباه عن المعنى إلى الشكل فقط, فالتوتر يجعلنا نركز على السمات الحسية للكلمة 
كأصواتها وطريقة نطقها مما يجعلنا نهمل المعنى الدلالى للكلمات» وهذا ببين كيفية 
تأثير العواطف على تداخل العناصر الدلالية والشكلية فى اللغة . 

لهذه النتيجة أيضًا أثرها فى تعلم اللغة الثانية وخاصة فى المعانى التى يحملها 
المدرس للمحادثةء واستخدام التفاعل فى التعليمء وقى مثل هذا السياق يكون التوتر 
عاملا سلبًا . 


۷-۹ موقع التأثير 

موقع التآثير تعبير يشير إلى ريط الأفراد بين أسباب ما وأحداث تؤثر فيهم» فقد 
يتصور شخص ما آنه مسؤول عن حدث ما بيتما يتصور شخص آخر أن الحدتث تم لأسياب 
خارجة عنهء وفى بعض الأحيان قد تكون العلل ثابتة وبالتالى يشت تأثيرها على الأشساء وبتوحد. 
بیتما فى أحيان أخرى يكون التعليل عشواتيا حيث ل يتم التأثير على الأشياء بشكل ثابت . 

سيؤثر موقع التأثير بطبيعة الحال على الدافع التعلم عند كل فردء يقول سكيهان 
إن الأبحاث العامة فى مجال التربية تشير إلى أن عنصر الاستقرار خليق بان يؤدى 
بالمتعلم لأن يخمن ويتكهن بشآن نجاحه أو فشله فى المستقبلء العنصر الآخر أيضنًا 
مهم فى تفسير عملية الدافع (انظر فينر ١۱۹۸)ء‏ إذا تصور المتعلم أن سبب الفشل هو 
عدم القدرة على التعلمء فلن يحاول أن يبذل مجهودا أكبر قى المستقبل القريب ليغير 
حالة الفشل تلك» وهو لن يفعل ذلك على عكس المتعلم الذى يتصور آنه لم ييذل مجهودً 
كافيا لكى ينجح» وعلى ذلك فإن موقم التأثير مسالة متعلقة بالدافع والشخصية معا كما 
هو الحال بالنسبة للتوترء يرتبط موقع التأثير بالشخصية لأن النزعات الإنسانية العامة 
لإعزاء حدث ما لعامل ما مسالة خواص شخصبة فردية ثابتة 


يالرغم من أن سکيهان تحدٿ عن موقم التأثير إلا آنه لم يورد أى دراسة تيحث 
فى علاقة تلك المسالة بتعلم اللغة الثانيةء هذا بالرغم من أن تلك العلاقة تستحق اليحث . 

من بين الأفكار ذات الصلة المهمة لنا هنا فكرة التصور الذاتى للأداء والتمكن 
(دورك 1؛ء ودويك ولیجیت ۱۹۸۸)» يلخص ويست وفارمر وولف )۱۹۹١(‏ الفكرة كما 
يلى: "الأشخاص الذين ينزعون تجاه التمكن يهتمون بمهارة, بينما يهتم الأشخاص 
الذين يتزعون تجاه الأداء بالحصول على تقدير الآخرين» يجب أن نحذر القارئ هنا من 
أن مصطلحات الهارة والأداء هنا ليست مستخدمة كما هی فی تعلم اللغة الثاثة. 
والأشخاص الذين ببغون التمكن اللخوى بعتيرون الأخطاء عنصرً مفدا لأثها تعلمهم 
کشر وغالاً ما بعزون الفشل أو قلة النجاح لمجهودهم الشخصىء» وينظرون للمعاح بض 
على آنه مورد لغوی ودلیل # مصدر عقاپ" (ص ۲۸) . 


هذا يعنى أن النزوع للتمكن اللغوى يتماشى مع مصدر دآٽیر داخلی» وھا 
الاستنتاج يثير أفكارً كثيرة فى مجال تعلم اللغة الثانية . 
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۸-۹ العوامل الشخصية 


هناك نظريات كثيرة تدعى أن بعض العوامل الشخصية لها تأثير كبير على مقدار 
النجاح فى تعلم اللغة الثانية» سوف نناقش فى هذا القسم بعض هذه العوامل الأكثر 
تواردًا فى الأبحاث العلميةء سنناقش هنا النزعة الاجتماعية فى مقابل الميل للانطواء 
وسنناقش أيضا الرغبة فى المغامرة والاستقلال عن السياقء للمزيد من المعلومات عن 
أنوا ع عوامل الشخصية المختلفة وعلاقتها بتعلم اللغة الثانية انظر برون (۱۹۸۷) . 

لأبحاث الشخصية تاريخ وتراث كبيرين فى مجال علم النقس» وقد ناقش يوني 
العديد من أنماط الشخصية» هناك مناقشات عن الشخصية حتى عند أرسطى وكانت 
بعض الأتماط محل اهتمام خاص فى البحث العلمى مثل الأنماط التى يتم قياس ها 
باستخدام مقياس ميرن بريجز لأنماط الشخصيةء وقام هذا المقياس على ساس من 
الأنحات التى آجريت فى الخمسينيات والستينياتء ومع ذلك فليس هناك أى حدود 
نظرية لعدد الأنماط التى قد يستطيع عالم النفس أن يستخرجها بفضل اختبار جديد 
بستطیع من خلاله أن بطد تعريفها . 

ل يجب أن ننسى ونحن ندرس أتماط الشخصية أن معظم المادة المتاحة لثا جاعت 
من تقارير شخصية من أفراد عن أنفسهمء ولذلك فنقس الاعتراضات التى سقناها 
سلقًا عن التقارير الشخصية فى معرض الكلام عن الدافع صحيحة بالنسبة لأتماط 
الشخصية أيضاء وعلى ذلك قإن أهمية نمط الشخصية ترجع إلى التصور النظرى عن 
تعلم اللغةء فقد اعتبر جوياراء ويرانون» ودل )۱۹۷١(‏ على سبيل المثال أن التعاطف 
مسالة مفيدة بالنسبة لتعلم اللغة الثانيةء ويعرف جويارا )٠٠٠١(‏ التعاطف بأنه عملية 
تفهم يسمح من خلالها محو الحدود بين الذات والآخر بتقمص الحالة العاطفية لشخص 
آخرء تنبع جاذبية فكرة التعاطف من رؤية الباحثين أن: "تصور تعلم اللغة الثانية فى 
سياق حياتى واقعى يذكرتا أنه بالنسبة للأشخاص الذين يبدلون ثقافة بثقافة أخرى 
وينتقلون من بيئة لغوية لأخرى يواجهون بتعلم اللغة الثانية تحديا لكينونة هويتهم» فتعلم 
لغة ثانية یعنی دخولا فی عالم جدید" (جویارا ویرانون ودل ۱۹۷۲ ص ۱۱۱ - )۱۱١‏ . 

يذكرنا هذا المنظور بتراث العلوم الإنسسانية فى أورويا فمن المعروقف قى 
الهرمنيوتيقاء وهى تظرية عامة فى التفسيرء أن التعاطف أمر مهم الفهم فقد أشار 
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جدامر فى كتابه العمدة )٠۹۷١(‏ فى الهرمنيوتيقا إلى توسيع العوالم فقد ركز قدرً 
كبيرا من اهتمامه لتوضيح أن العوامل الخاصة يجب أن تتغير لكى نستطيع أن نفهه 
اللغات والثقافات الأجنبية ؛ ولكته يرفض فكرة أن التعاطف مهم فى التقاهم عمومً 
أو حتى فى تعلم لغة أجنبيةء قنحن نستطيع أن نفهم الكثير من أنماط سلوك أى دكتاتور 
دون أن نتعاطف معه» إن لم يكن التعاطف سمة من سمات الشخصية المهمة فى 
الهرمنيوطيقى فلن يكون مهما أيضا فى تعلم اللغة الثانية . 

من العناصر التى يجب أن نهتم بها فى هذا المجال أيضسًاء أن الدراسات التى 
أجريت على علاقة الشخصية بتعلم اللغة الثانية قد تناولت سمات عامة جدا بحدًا عن 
علاقة ما بين تمط الشخصية وتعلم اللغة الثانية إن وجدت؛ اقتبس لارسن فريمانء 
ولونج )۱۹۹١(‏ رأى شومان الذى يقول : إنه من الأحرى أن نهتم بتأثير تمط الشخصية 
على الفرض فى موقف معين وأن ا تنظر فى التأثير بشكل عام» ومن الأقضل أن نقول ; 
إنه انطلاقًا من تعريف تمط الشخصية فإن بعض عناصر اللغة الثانية فى التعلم 
ستتأثر بالشخصية ويعضها لن يتأثر» وهذا فى الحقيقة حال العلم فى الوقت الحالى 
بالنسبة لتأثير تمط الشخصية على المتعلم (لارسن فريمان» ولونج )١١١‏ . 


١-۸-۹‏ النزعة الاجتماعية والانطواء 


الصورة التمطية عن الشخص المتطوى هى أنه يكون سعيد فى معية كتاب أكثر 
من ما يكون سعيدا فى معية آخرين, أما الصورة النمطية للشخص الاجتماعى هى 
العكس تمامًا فهو الشخص الذى يكون سعيدا مع الناس أكثر من سعادته بصحبة 
كتاب» لهذه الصورة النمطية آثارها فى تعلم اللغة الثانية ولكن تلك الآثار فى حقيقة 
الأمر متتاقضةء فنحن نتصور أن الانطوائى يكون ناجحا فى المدرسة» وقد أثبتت 
الأبحاث العلمية هذه الاستنتاجات وخاصة سكيهان (۱۹۸۹) الذى وجد توازيا بين 
الانطواء والنجاح فى التعليمء وتقترح الصورة الصاخبة للشخص الاجتماعى أنه 
سيكون أحسن فى مجال تعلم اللغة الثانية بسبب حبه للاجتماع بالناس والتكلم معهم. 
ولذلك فمن التناقض أن ترى أن النزعة الاجتماعية والانطواء معا يؤديان للنجاح فى 
تعلم اللغة الثانيةء ولكن كل فى مجال . 


ولم تحل المادة العلمية البحثية هذا الخلاف» فهناك أدلة لصالح الاتطواء وهناك 
أيضنًا أدلة لصالح النزعة الاجتماعيةء ومن الممكن أن لا يكون هناك تصور عام صحيم» 
فيجب إذن أن نقول : إن النزعة الاجتماعية مفيدة فى تعلم بعض العتاصر اللغوية وفى 
بعض طرق التدريس» بينما يفيد الانطواء فى عناصر وطرق أخرىء» ومهمة البحث 
العلمى هنا هى اكتشاف تلك العناصر وتحديدها . 


۲-۸-۹ المغامرة 


اقترح بعض الباحثين أن اليل للمغامرة عامل من عوامل نجاح تعلم اللغة الثانيةء 
وتم تعريف المغامرة : بأنها الموقف الذى يتحتم على الشخص أن يتخذ فيه قرارا 
باختبار وأحد من البدائل المتاحة أمامهء ولا تكون نتيجة الاختيار معروقة يطبعة الحال 
فقد تؤدی لقشل (بیب ۱۹۸۲ ص۳۹)ء فکما سوف نری فی معرض مناقشتنا 
لاستراتيجيات التعلم فإن الكثير من الاستراتيجيات التى تؤدى للنجاح تتطلب اختيارا 
ويالتالى مخاطرة . 

قدم لنا بيب (۱۹۸۳) مادة أخذها من أشخاص من بورتوريكى يعرفون الإنجليزية 
والاسبانية» وكان هؤلاء الأشخاص من الأطقال وتمت القابلة معهم على أريع مرات : 
مرة بواسطة شخص يتكلم الإسبانية فقطء ومرة بواسطة شخص يتكلم الإسبانية 
والإنجليزية ؛ ولكن الإسبانية طاغيةء ومرة تالثة عن طريق شخص يتكلم الإنجليزيةء 
والإسبانية بإنجليزية طاغية» ومرة رابعة عن طريق فريق من ثلاثة أشخاصء» وعرفت 
الباحثة المغامرة من خلال عدد مرات استخدام تركيب نحوى معين والتطوع بمعلومات 
وعدد مرات الكلامء واستراتيجيات التجنب» ويينت النتائج أن أكبر نسبة للمغامرة كانٹ 
مع الشخص الذى يتكلم لغة وأحدة . 

وجد إلى ۱۹۸١(‏ * علاقة قوية بين المغامرة والاشتراك فى أنشطة القصل ؛ ولكن 
العلاقة بين المغامرة والنجاح فى التعلم بشكل فعلى كانت ضعيفةء تدعم هذه التتيجة 
الفكرة التى تقول : إن العو|امل الشخصية تؤثر فى تعلم اللغة الثانية بشكل محلى»ء أى 
أنها تفيد فى مهام معينةء ولكنها لا تفيد على المدى البعيد فى النجاح بشكله العام . 
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لی قلنا إن شخصا ما مغامرء فهذا يعنى فقط أنه على استعداد لتقل اتخاز 
قرارات أكثر من شخص آخرء وعلى ذلك فإن المغامرة يجب أن تكون مبنية على خافية 
من السلوك العام» ولهذا السبب لا يمكن تجاهل العمل المهم الذى قام به كاثيمان, 
وسلوفيك» وتفريسكى (۱۹۸)ء تبين للباحثين فى هذا العمل أن الشخص يتجن 
المغامرة عندما يفكر فى تجاح يجب أن يحققه؛ ويكون أكثر استعداد للمغامرة عندما 
يفكر فى خسارة ماء فإن كانت عندنا على سبيل المثال فرصة لكى نحقق ريحًا مادنا 
فإننا نفضل عادة الطرق المتحفظة الآمنة للريح ولو كان قليلاء ولكنتا لى كنا مهددين 
بخطر ما فإننا نكون مستعدين أكثر لأن نغامر بسلوك ما قد يؤدى لنجاح» من المهم هنا 
أن تعرف أن المكسب والخسارة مسألة يتم تعريفها بشكل شخصى وليست مسالة عامة 
محددة للجميع» وافترض الباحثون فى هذه الدراسة أن تفس الموقف الموضوعى يمكن 
أن يقدم للأشخاص المشتركين فى الدراسة على أنه مكسب أو على أنه خسارة 
واكتشق الباحثون أنهم عندما يقدمون شينًا المشترك على أنه مكسب يحجم المشترك 
عن المغامرة» والعكس أيضا صحيح فلو قدم الموقف لامشترك على أنه خسارة لكان 
المشترك أكثر استعدادا للمغامرةء وتبين الباحثين من هذا أن تفس الوققف بمكن أن 
يكون مكسيا أو خسارة وأن تحديد الموقف هو العامل الحاسم الذى يفتع لنمط 
الشخصية طريةا للتعبير عن نفسه»ء والعنصر الذى يجب آن تعرفه فيما يخص تعلم 
اللغة الثانية هو تصور المتعلم عن الموقف من حيث كونه مكسبًا أو خسارةء تصور ملا 
طالبا يواجه اختباراء فلو تصور الطالب أنه سيحصل على نتيجة سيئة فسيحاول أى 
طريقة مهما كانت» ولكن إن تصور الطالب أن هذا الاختبار قرصة ليحصل على درجات 
أفضل فسيكون متأنياء وقد يكون التصور هنا أهم من تمط الشخصيةء فقد يواجه 
متعلمان نفس الموقف ويفسره كل منهما بشكل مختلف . 


۳-۸-۹ الاستقلال عن السپاق 
الاستقلال عن السياق قكرة محيرة بالنسبة لتعلم اللغة الثاتيةء فهو يحتوى على 
سمتين متضاضتين تؤثران على العمليات العقلية وهما العاطفة»ء والسلوك المشكة 


الكييرة فى هذه الفكرة هى أن تعريفهاء وطرق قياسها اخثلفا كثيُرا عبر الزمنء 


222 


رالتباین بین التعریفات» وطرق القیاس أیضا کبیرء وقال ویتکین وجودنو )۱۹۸١(‏ : إن 
هذا المفهوم سيتغير كثيرا فى المستقبل بفعل الأدلة الجديدة المستقاة من الأبحاث 
العاصرة؛ بل إن هذا المفهوم امتد من كونه عامل من عوامل الشخصية اليحتة الى 
مركب من الغاهيم التى تحتوى على قدرات مختلفة . 

من المسائل العامة فى فكرة الاستقلال عن السياق هى أن الشخص الذى يتمتم 
بتلك السمة عادة ما يكون ذا تفكير تحليلى» يتجاهل المعلومات التى قد تثر اضطرابً 
فى تحليلاته» وهذا العتصر الأخير فى وأقع الأمر هو الذى أدى إلى تسمية هذه السمة 
بالاستقلال عن السياق» آما الشخص الذى يعتمد على السياق فى تفكبره فهو شخص 
لا يمكن آن يتجاهل محيطات الأمور» ولا كانت هذه السمة ظاهرة فى أثماط سلوك 
ومهام تحليلية مخذلفة فمن الممكن اعتبارها سمة من سمات الث : لشخصية بشكل عام . 


ويمكن من هذا الشرح المبسط أن تنجرى بعض التكهنات بشأن صلة تلك السمة 
بتعلم اللغة الثانيةء فمن المتطقى أن نتصور أن الشخص المستقل عن السياق سيكون 
أفضل من غيره فى المهام اللغوية التى تتطلب تحليلا ؛ ولكن ميزة الاعتماد على السياق 
ستكون واضحة فى المهام اللغوية التى تتطلب تفاعلاً اجتماعيًاء فكثيرًا ما قال علماء 
اللغة : إن السياق يقدم الكثير من المعنى الذى لا يقدمه الفصل اللغوى نفسه» وهذا 
طبعا فى مصلحة الشخص الذى يعتمد على السياق فى تحليله . 

بينت بعض الدراسات صدق هذا التصور المنطقى ؛ ولكن بعض الباحثين لم يجد 
ى علاقة بين الاستقلال عن السياق وتعلم اللغة فى أى حالء ولخص سكيهان الوضسع 
قائلا: "خلاصة القول هنا أن الدراسات التى أجريت على العلاقة بين تعلم اللغة الثانية 
والاستقلال عن السياق والتى تناولت موضوعات مختلفة بطرق مختلفة قد أظهرت علاقة 
ضعيفة بين الأمرين» بل إن بعض الدراسات لم تجد علاقة بينهما على الإطلاقء ويالرغم 
من أن فكرة العلاقة بين التعلم والاستقلال عن السياق مثيرة [# أنها لم تثبت بالأبحث 
بشکل کاف» وپبقی هذا موضوعا مفتوحا" (سکیهان )۱۱١ - ۱۱٤ص ۱۹۸٩‏ . 

ولكن تشابيل وجرين )۱۹١١(‏ فتحا موضوع الجدل مرة أخرى وقالا : إن 
الدراسات السابقة لم تدرس الاستقلال عن السياق بشكل مناسب ولم تضع فى 
اعتبارها العناصر الجديدة فى تعلم اللغة الثانيةء وقام الباحثان بإعادة تحليل نتائج 
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اختبار الاستقلال عن السياق المستخدم فى تعلم اللغة الثانية» وهو اختبار الأشكال 
فى هذا الاختبار يطلب من المتعلم أن يجد شكلا هندسيا بسيطًا فى وسط شكل معقد 
التركيب وكتير الأبعاد» والشخص الذى يقدر أن يفعل ذلك مستقل عن السياق, 
الباحتان محقان فى زعمهما أن هذا الاختبار يقيس القدرة ويقيس أيضا الأسلوب, 
فلا نستطيمع أن تجزم أن شخصًا ما لم يفلح فى تحديد الشكل فشل فى مهمته بسبب عدم 
قدرته على استخدام الاستراتيجية السليمة أو بسبب آنه لم يستخدم الاستراتيجية 
السليمة بشكل مناسىء وقال الباحثان: إن الأشخاص الذين يؤدون الاختبار بشكل 
جید عندهم قدرات مستقلة عن آی محتوی لغوی أو غير لغوى . 

وأقر الباحثان بجدوى هذه القدرة بالنسبة لتعلم اللغة الثانيةء ويينا أن مقهوم 
القدرة اللغوبة التحليلية التى قدمها سكيهان (۱۹۸۹) يجب أن تقسم فى الحقيقة 
لقسمين هما قدرة تحليلية لغوية وقدرة تحليلية عامةء والمتعلم يكتسب القدرة التحليلية 
اللغوية من الخبرة اللغوية فى اللغة الأم أو فى تعلم لغة أجنبية أو أآيضا من حخبرة قى 
علم اللغةء أما القدرة التحليلية العامة فهى مستقلة عن أى خبراتء تعتبر هذه القدرة 
التحليلية العامة مفيدة فى رأى تشابيل وجرين عندما يواجه الطالب موققا لغوبا 
لم يتعرض بشانه لخبرة لغوية تحليلية من قبلء ويضيف الباحتان أن القدرة التحلياية 
العامة مفيدة فى تعلم لغات غير قريبة من اللغة الأم بيتما تفيد القدرة التحليلية اللغوية 
فى تعلم لفات قريبة من اللغة الأم» هذه مسالة تجريبيةء فلو ثبت أن الأشخاص الذين 
يتعلمون اللغات القريية منهم بشكل جيد هم أنفسهم الأشخاص الذين يتعلمون اللغات 
غير القريبة منهم فإن الدليل التجريبى على اختلاف نوعى القدرة التحليلية ليس موجودا . 

هناك تصور متطقى آخر يمكن أن تنضعه فى اعتبارتا هتاء وهو لى أن المgقاييس‏ 
لاختبار الاستقلال عن السياق تختبر الأسلوب ۷ القدرة فيمكن استخدامها لنفى أهمية 
النظرية فى مجال تعلم اللغة الثانية كلية وأبحاث هذا المجالء وهذا ما اقترحه جريفيتس 
وشین (۱۹۹۲) . 

من الواضح إذن آنه ليس هناك أى عامل حاسم فى الشخصية يساعد على نجاح 
لمتعلم فى مهمته أو يعيقهء ولكن بعض السمات مفيدة فى بعض المهام اللغوية التى 
تلعب دورا هامًا فى التعلم» وعلى ذلك فإن قيمة هذه السمة المعينة لهذا المتعلم المعين 
تعتمد على مدى تسهيل مهمة التعلم» وهذا أيضا يعتمد على طريقة التدريس التى 
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بتعرض المتعلم لها لو كان يتعلم فى الصف وطريقة التعلم التى يتخذها لنقسه»ء ولكن 
الشخصية تكون مقيدة لو نظرتا لها من حيث إسهام المتعلم» والمعلم» والطريقة فى 
موقف تعلیمی ما . 


) استراتيجيات التعله‎ ٩-٩ 


من المعروف أن بعض المتعلمين أفضل من البعض الآخرء ومن المعروف أيضا أن 
الرعض الأفضل قد يفعل أشياء مختلفة عن البعض الذى ليس كذلك» ومصطلع 
استراتيجيات التعلم هى المصطلح الذى تستخدمه أدبيات تعلم اللغة الثانية للإشارة إلى 
الأشياء التى يفعلها كل متعلم لكى يتعلم اللغةء فإن كنت تريد أن تتذكر المقردات 
الصعبة على سبيل المثالء فقد تختار أن تريط بين الكلمة والموقف الذى قابلتها فيه أول 
مرةء وريما تستخدم نفس الطريقة بعد ذلك فى حفظ الكلمات لى تبين لك أنها مفيدة . 

من بين تعريفات استراتيجيات التعلم أنها الخطوات آو الأقعال التى يتخذها 
المتعلم ؛ ليطور أمكاتياته اللغوية (أآوکسفورد وکوهین 1۹۹۲ ص١)ء‏ ولاستراتيجيات 
التعلم بطبيعة الحال علاقة كبيرة بالعمليات العقلية الداخليةء وقد تكون المسالة أيضنا 
صلة بأنشطة فيزيائية ؛ ولكن الاعتقاد السائد فى أبحاث تعلم اللغة الثانية أن تحسين 
اللغة يتم من خلال انتقاء مادة للمتعلم من المدخل اللغوية وحفظها فى أماكن منظمة 
بحسب التصنيفات فى عقل المتعلم» ويجب أن نشير هنا لأهمية طريقة اختيار المعلومات 
من المدخل اللغوى فى التعلم . 

هتاك قرائم مفيدة فى الكتب لاستراتيجيات التعلم» وهى ملخصة عند أومالى 
وشاموت (۱۹۹۰)؛ من بین تصنیفات الاستراتيجيات ظواهر كالتوضيمع والتاكد. 
والتحليل» والمراقبةء والحفظ؛ والتخمين» والتركيز على شىء فى مقابل شىء آخر وحيل 
الإنتاح اللغوی والأداء» وحاول آومالی وشاموت أن يضعا البحث فی استراتيجيات 
التعلم فى إطار علم النفس الحديث ؛ ولكن هذه الحركة لها مشاكلها آيضا لأن منطقة 
البحث هذه ليست سهلة فى التعريف والتحديد» فى الحقيقة يقول أوكسفور وكوهين 
)۹۹١(‏ إن كثرة الأبحاث فى موضوع استراتيجيات التعلم توضح أن المجال متجانس 
إلا أن هذه فكرة خاطئة (ص")ء ثب بدأ الباحثان يناقشان المشاكل المفهومية 
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والتصنيفية المىجودة فى تلك الدراسات» من بين المشاكل التى ناقشها الباحثان مشكلة 
المعايير التى تستخدم لتصنيف استراتيجيات تلم اللغةء وهل هذه المعايير واعية أو غير 
واعيةء والعلاقة بين أساليب التعلم» وصعويات توضيح العوامل المفيدة فى تعلم اللغة 
وأشار بيالستوك )۱۹۹١(‏ إلى أنه من الصعب أن نقول إن شيا ما استراتيجية لمجرد 
أنه سلوك يتخذه الطالب مع المهاح المعقدة أو سلوك واع أو غير واع» أو سلوك مقصود 
أو غير مقصود» علارة على ذلك هناك سؤال آخر: هل لأنتا نعرف أن المتعلم الجيد يفعل 
شيئًا ما والمتعلم غير الجيد لا يفعله؟ هل إن فعله المتعلم غير الجيد يصبع متعلما جيدا؟ 


يجب أن نغفوص أكثر فى الأبحاث التى أجريت على استراتيجيات تعلم اللفة لكى 
نستطيم أن نجيب عن السؤالء ويتبين لنا أن المادة التى جمعت للك الدراسات كانت 
من اأتقارير الشخصية والملاحظةء نحن تعرف طيعا أن هناك مشاكل مع التقارير 
الشخصيةء ولو طلبتا من المتعلم أن يعطينا آمتلة على الاستراتيجيات فيجب أن تتوقع 
أنه سيعطيتا أمثلة على استراتيجيات واعية ومقصودةء وهو ما يؤثر على نتيجة البحث 
طبعًاء أما طريقة الملاحظة فلها مشاكلها هى الأخرى فمن الصعب أن يلاحظ الإنسان 
العمليات العقلبة والقرارات التى يتخذها المتعلم وإن لم يكن مستحيلاء ولكن الباحث قد 
يجد نفسه فى نهاية الأمر مضطرا لقبول التقارير الشخصية من المشتركين فى 
الدراسة حتى لو كانت واعية ويضع فى اعتباره فى تفس الوقت أن أهم الاستراتيجيات 
قد لا تكون كذلك . 


من بين المشاكل الكبيرة مع الأبحاث الميكرة فى استراتيجيات التعلم أنه لا يمكن 
قبول كل أنماط السلوك على أنها استراتيجيةء فقد قال رویین ۱۹۷٥(‏ ص٤ه)‏ مثلا : 
إن أفضل متعلم الغة قادر على التخمين وراغب فيهء قد يكون هذا صحيحا بالنسبة 
للمتعلمين الذين درسهم ولكن هذا ¥ يعنى أن هذا السلوك استراتيجىء أولاء من الممكن 
أن نعتبر التخمين استراتيجية جيدة ؛ ولكن الرغبة فى التخمين صعب أن تكون 
استراتيجيةء وهناك مشكلة أخرى أكبر هى أن روبين يتصور أن التخمين الحسن 
أستراتيصة»ء نما من الأفضل أن تعتبر حسن التخمين هدةقا نسعى التاس له»ء لى كنا 
مهتمين بالفصل بين المتعلم الجيد وغير الجيد فلن يكون هذا التعليق الذى سقته توا 
مشكلة كبيرةء فالمتعلم الجيد يستطيع أن يقول الاستراتيجيات التى يستخدمها كل 
المتعلمين ولكنه وحده هو الواع يهاء وهناك دراسات تتفادى التعامل مع المتعلم غير 
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الجيد» ولا يمكن أن نستخدم هذه الدراسات لنقول إن المتعلم غير الجيد ا يقعل هذا 
وهذا وذلك. ويجب هنا أن نلفت الانتباه إلى آنه من الصعب أحيانا أن نقارن بين المتعلم 
الحيد وغير الجيد بسبب مسائل إجرائيه ويقترح سكيهان (۱۹۸۹) أن المتعلم غير 
الجيد قد يفتقد القدرة الكلامية على التعبير عن نفسه وعن الاستراتيجيات التى 
يستخدمها بينما يمتلك المتعلم الجيد هذه القدرة إذ کان هذا صحیحا لكان الفرق فى 
القدرة على التعبير مؤثر' حدا فی تشويش تحليل استخدام الاستراتيجيات . 

التأهدل مشكلة آخرى بالنسبة لاستراتيجيات التعلم» فقد يكون المتعلم قادرا على 
أداء مهمة لغوية معينة لأنه مؤهل لها من تعلمه نا يتوجب عليه قبل تاك المهمة. واذا 
حاول المتعلم الضعيف أن يفعل هذه الأشياء فسيكون هذا صعبا عليه لافتقاره للمهارة 
ومن المحتمل أن يتحتم عليه أن يحسن مهاراته فى اللغة الثانية أولاً قبل استخدام 
الاستراتيجيات» إذا كان هذا صحيحًا فمن الممكن أن ندعى أن النجاح فى تعلم اللغة 
ساعد فی استخداح أستراتيجيات التعلمء > هذا لأنه يسمح بها يتاء على تآهيل الشخص 
المتعلم السابق . 

خير افترض أن المتعلم الجيد يستخدم استراتىجدة ١‏ واستراتيجدة واحد عامة» 
وتفدد فی كل حالات الاستخدام فعلاء ليس من المنطقى أن ندعى أن المتعلم الضعيف 
لى تعلم الاستراتيجية ١‏ سيستطيع أن يصبع متعلما جيداء المساة هنا أننا بحاجة لأبحاث 
ثثبت أن الاستراتيجية ١‏ لو استخدمت بناء على فاعليتها المثيتة مم شخص ضعيف 
فانها ستحسن أداءه اللغوى وتجعل لغته الوسط قريية من اللغة الهدف» وقد يكون من 
الأحسن لى حاولنا أن نعلم الطلاب استراتيجيات التعلم أن تعطيهم الحرية لكى يختارو 
الاستراتيجيات التى تناسبهم ولا نملى عليهم قائمة للتعلم . 

بالرغم من أن الأبحاث فى استراتيجيات التعلم مثيرة ومهمة إلى أنها فى مراحلها 
امبكرة ؛ ولكن عندما نستطيع حل المشاكل المتعلقة باستراتيجيات التعلم نستطيع أن 
نحدد أيها يساعد فى تعلم اللغة الثانيةء وهذه بطبيعة الحال منطقة بحثية مهمة ونتمنى 
أن تكون لها خلفية إجرائية سليمة فى المستقبل القريب . 
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الهوامشس 


. هذا يعتمد بطبيعة الحال على طريقة التدريس‎ )١( 
. المتعلم اللويةء ولكن يجب أن نقول هتاء إنها لا عكس كفاءة المتعلم قى اللغة الهدق أبداً‎ 

(۳) فى الثقافات التى لا تعرف نمطا خاصًا من حديث الأطفال كالمعروف فى الثقافات الخرييةء بختلف 
الحديث الموجه للأطفال عن الحديت الموجه اليالغين ؛ لأن شيفانج يشير إلى أن الكالولى يوجهون حديثهم 
للاطفال فی شکل تعلیم لغوی صريح وتوجيهات . 
ولكن النتائج المىجودة هنا مسؤوليتنا نحن . 
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1-۰ أهمبة المعجم 


لم يكن هناك اهتمام كاف فى مجال تعلم اللغة الثانية حتى الآن بموضوع المعجم 
بالرغم من أن باقى عناصر اللغة قد أخذت قسطا أكبر من الاهتمام» وأشار باحثون 
مثل جاس (۱۹۸۸) وميرا (۱۹۸4) إلى أن المعجم تم تجاهله فى الميدان تماما ؛ ولكن 
هناك أسباب تجعانا نهتم بالمعجم بل وتدعى أنه أآهم عنصر قى تعلم اللغة الثانية . 

بعتبر الطلاب أخطاء المفردات أکثر آنوا ع الأخطاء [زعاجا (بولیتزار ۱۹۷۸ كما 
هو مقتبس عند ليفنستون ٠۹۷۹‏ ص١٤١)ء‏ والمادة التى جمعها الباحثون من الأخطاء 
اللغوية فى التعلم» تبين أن أخطاء المفردات أكبر أنواع الأخطاء توارداء ويقول ميرا 
۱۹۸٤(‏ ص ۲۲۹): إن بلاس حسب نسبة أخطاء المفردات لغيرها فتبين له أنها ثلاثة 
ألى وأحد لصالے المفردات» وآضاف میرا ۱۹۸٤(‏ ص ۲۲۹) أن أبناء اللغة يجدون 
أخطاء المفردات أكثر ازعاجا من غبرها من الأخطاء ودعمت جاس هذه التتبجة 
(۱۹۸۸) عندما قالت: إن الأخطاء فى القواعد ستنتج رسالة مفهومةء وهو ما لا تنتجه 
أخطاء المفردات» فقد تؤدى فعلا لانقطاع فى التواصل . 

قال ليفيلت : إن المعجم هو قوة الدفع الكبرى فى إنتاج الجمل (۱۹۸۹)؛ ووصف 
عملية إنتاج الجمل التى سماها بعملية الصياغة كما يلى (ص :)۱۸١‏ "عمليات صياغة 
الجمل عمليات تابعة من المعجمء أى أن الأصروات والقواعد محمولة على الكلماتء 
- فالرسالة التى يريد الشخص إرسالها هى التى تطلق المعجم العقلى فيعمل» والسمات 
النحويةء والصرفيةء والصوتية المحمولة فى هذا المعجم هى التى تطلق العمليات العقلية 
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المتعلقة بالقواعد فى العقل فتعمل بناء على ذلك» وسوق نسمى فرضية أهمية المعچم 
كعملية محورية فى إطلاق العمليات الصرفيةء والصوتيةء والنحوية بفرضية المعجم»؛ تقوم 
الفرضية على أساس آته لا يوجد أآى عنصر يساعد على إطلاق سمات تحوية أو غيرها 
فى العقل إا من خلال وجود مفردات معينة يحتاجها الشخص لكى يوصل رسالة . 

كان ليفيلت هنا يشير إلى الإنتاج اللغوى من قبل أبن اللغة البالغ المتمكن من 
لغته» ريما تكون العملية مختلفة بالنسبة لمتعلم اللغة الثانيةء وهو ما ستعود إليه مرة 
أخرى» ومع ذلك قالادة الخاصة بالمعجم التى تأتى لنا من المتعلمين كثيرة وتبين أن 
المعجم من أهم عناصر اللغة الثانية إن لم يكن أهمها على الإطلاق فى عملية الإنتاج 
للجمل» ويجب أن نتذكر أن الإنتاج اللغوى فى حد ذاته يساعد على التعلم بالرغم من 
أن كثيرا من الباحثين لا يوافقون على هذا التصورء ولكننا نحتاج الإنتاج على أى حال 

علاوة على ذلك فالمعجم أيضا مفيد فى عملية الفهم وخاصة الفهم الشفهى كما 
بيتت ألتمان فى دراستها التى أجرتها على قهم الجمل (١٠۹١۱۹)ء‏ ومن الواضح أن 
المعلومات المعجمية تساعد فى فهم العلاقات النحوية فى الجملة ؛ ولكن ليس من 
الواضح ما إذا كانت المعلومات النحوية تفيد فى فهم هوية الكلماتء ولو كان هذا 
صحيحا فلأى درجة تعتبر تلك استراتيجية شائعة (تیلور ۱۹۹۰) ؟ 


من المسلم به أن القهم مفيد جدا فى تعلم اللغة الثاتيةء فإذا لم يتم تفسير الكلمات 
وفصلها من وسط خيط المتطوق امنساب» وإذا لم يتم تحديد معانى لتلك المفردات فلن 
يكون المدخل اللغوى واضحاًء وعلى ذلك فإن فهم المنطوق يقوم على المهارات المعجمية. 
المحجم أيضًا مقيد فى القراءة وإن كانت أنظمة كتابة معظم لغات العالم تجعل من 
السهل تقسيم المادة إلى كلمات منفصلةء وهذا القصل واضح بسبب المسافة بين كل 
كلمة وأخرى . 

خلاصة القولء أن هناك أسباب متعددة لكى نضيع على المعجم أهمية كبيرة فى 
تعلم اللغة الثانيةء ويدرك كل من المتعلم وابن اللغة ضرورة استخدام المغردات السليمة» 
ومن الواضح آن آخطاء المفردات آكثر من غيرها من الأخطاءء وعلارة على ذلكء فان 
المتعلم يحتاج المفردات لأصياغة جمل فى اللغة الهدف وفهم المدخل اللغوى عموماً . 


230 


۲-٠١‏ المعرفة المعجمية 


المهمة الكبرى فى أبحاث تعلم اللغة الثانية هى اكتشاقف مدى معرفة متعلم اللغة 
بمعجم اللغة الهدف» وكيف يتعلمه ؟ ولماذا يختار هذه الطريقة ؟ . 

هناك مسالة أساسية فى موضوع المعجم وهى الفرق بين المفردات الممكذة 
وا مفردات الحقيقية الكائنة )ء المفردات الممكنة هى التى سيتعرف المتعلم عليها حتما 
حتى لو لم تواجهه من قبل فى النصوص التى قابلها فى اللغة اليدف من أمثة هذا 
النوع من المفردات المصطلحات العلميةء والتقنية المعروفةء تنساب هذه المصطلحات من 
لغة لأخری ولا نعرف إن کانت قد ظهرت أولاً فى روسيا أو فى ألمانيا أو فى إنجلترا 
أو فى الدتمارك. أما المفردات الحقيقية الكائنة فهى التى يعرفها المتعلم بعد التعرض لها 
ويسبب هذا التعرض . 

هناك فصل أخر مهمء وهو بين المفردات الكامنة والمفردات النشيطةء النشيطة هى 
التى نستطيع استدعاءها بإرادتتاء بينما تكون المفردات الكامنة هى التى نتعرف عليهاء 
رمع ذلك فإن تيشرو )۱۹۸١۲(‏ يقول : إن الصورة أعقد من ذلك فلا يمكن التمكن من 
فهم معرفة المفردات من خلال هذه المقابلات البسيطةء بل يجب النظر للمعرفة بالمفردات 
على أنها خط متواصل أوله الإدراك وآخره الإنتاج الإرادى» وكذلك لا يمكن النظر 
للإنتاج نظرة أحاديةء ذلك لأن المعرفة الإنتاجية تشمل إنتاج مجموعة من المعان اللغوية 
بالإضافة إلى طريقة الجمع السليم» أى الكلمات تناسب آيهاء فهناك كلمات لها أكثر 
من معنى على سبيل المثالء يتعلم الشخص المعنى الحرفى أولاً مثلاً ثم بعد ذلك بفترة 
يستطيمع من خلال التعرض الغة أن يجمع باقى معانى الكلمة . 

قدم بيالستوك وشاروود سميث )۱۹۸١(‏ فرق آخر بين المعرفة والتحكم المعرفة 
هى الطريقة التى يتم من خلالها تنظيم العناصر اللغوية فى عقل المتعلم. أما التحكم 
فهو الطريقة التى يتم من خلالها استخدام تلك الأنظمة أثناء عملية الاستعمال 
والممارسة (ص٤‏ ١٠)ء‏ ويمكن أن نتخيل معرفة المفردات على أنها الكتب فى المكتبةء وأن 
التحكم هو طريقة ترتيبهاء وتنظيمهاء واستدعائهاء وجمعها» تلخص جاس هذا التصور 
عن التحكم كما يلى ٠۱۹۸۸(‏ ص٥٠):‏ 'فيما يخص مساألة التحكم فإن مستخدم اللغة 
ومستخدم المكتبة يحتاج أن يحصل على معلومات من بينها كيف يجد الكتب التى 
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يريدها؟ وكيف يحصل على هذه المعلومات بأكثر الطرق فاعليةء الفصل بين المعرفة 
والأتحكم مفيد خاصة فى مجال المفردات وخاصة لأن هذا القصل يتخطى الحدود 
التقليدىة بين المعرفة الإتتاجية والمعرفة ااستقبالية» فكل من اإنتاج وااستقبال يحتوى 
على معلومات تخص العرفة والتحكم . 

فيما يخص تشبيه المكتبة وتطبيقه على المعجم فهناك مجموعة من الأسئلة يجب 
الرد عليهاء متها : () ما هى التصورات عن الكلمات»ء وهل هى وافية مستغرقة ؟ 

مشكلة تشبيه ال مكتبة هذه مع تعلم اللغة الثانية أنه لا يضع فى الاعتبار الطبيعة 
المتغيرة لمعجم المتعلم» فكب المكتبة ثابتة ا تتغيرء والكتاب الذى تشتريه يظل كما هو 
بعد عشرة سنوات على الرفوق» فالرموز الثايتة التى لا تتغير لا يمكن أن تعير عن 
طبيعة المعجم فى مرحلة التطم . 

يعمل التشبيه بشكل ممتاز قيما يتعلق بمسالة العتاصر الصوتية للمعجم 
ومعرفتهاء فهناك حاجة لوجود نوعا ما من الصورة الصوتية المثالية أو التمثيل المثالى 
لتشكل الهدف لنطق الوحدات المعجمية (ليتيل ١۱۹۸)ء‏ ومع ذلك فإن هذا التمثيل 
لا یحتوی على کل شىء يخص نطق المفردات» فهى لا تحتوى متلا على المؤثرات الخاصة 
كأنماط معينة من النبر يقضل المتكلم وضعه على كلمة ماء فقد يختار المتكلم فى بعض 
الأحيان أن يتكلم مم شخص بنبرة خاصة توحى بمشاعر خاصة . 

يقول تيلر (۱۹۸۹ ص٤٤٤)‏ : إن تلك الصور المثالية لا يمكن أن تجمع كافة 
المعانى والتأويلات التى يمكن أن تحمل على كلمة فى السياق الواقعى» وأضافت الباحثة 
آتنا بحاجة إلى استخدام قدرتنا الخاصة على التأويل بالإضافة لمعرفتتا بالعاله 
الواقعى» أما فيما يتعلق بتعلم اللغة الثاتية فهذا يعنى أن المتعلم بحاجة إلى ما هى أكثر 
من الصورة العقلية المثالية للكلمة ؛ لكى يستخدمها بطريقة مقارية لابن اللغة . 


۳-١‏ المعلومات المعجمية 


نحن بحاجة لكمية مهولة من المعلومات لمحاكاة المعجم الكائن فى عقل ابن اللغة 
الكق»ء» حاول وپرزنکا )1۹۸0( ان فدح وصقا كاملا سینا ألكلمارت الإتجليزيةء ولكکن 
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جیتس (۱۹۸۷ ص٣٥‏ ؟) بقول ناقدا: أن مجرد فصل الأشياء عن بعضها داخل 
التصنف الواحد ليس كافيًاء فتحن بحاجة لوصف دلالى كامل للشىء ولقوته لكى 
نستطيع أن نتنب أن ابن اللغة سيستخدمه فى سياق معين» وپالرغم من أن توصيف 
ويرزبيكا لكل كلمة حوالى صفحتين إل أنه لا يحتوى على العلومات الضرورية التى 
تقدمها الموسوعات عن الكلمات ومدلولاتها المادية . 

ليس من الغريب مثلا أن تختلف كلمة إنجليزية بمعنى ”كسر" مع نظيراتها فى 
لغات آخرى فى بعض العتاصر الدلالية ؛ ولكن الخريب أن نكتشف أن المتكلمين من 
لغات مختلفة يملكون استخدامات مختلفة لكلمات عادية وأساسية جدا مثل "طاولة" 
و"كرسى" فى الحقيقة هذا ما تم اكتشافه عند ویرزبیکا كما يدعى جيتس» يقول 
۹A۷)‏ ص٤٠۲)‏ : إن ويرزبيكا تقول : أن كلمات الحياة اليومية فى الإنجليزية ككلمة 
"قميص" مثلا تختلف عن مثيلاتها المترجمة فى لغات أخرى كالبولندية ويبج أن تشرح 
للمتعلم . 

ونحتاج أيضنًا إلى نفس القدر الكبير من المعلومات لكى نعرف ما إن كان فعلاً ما 
بحتاج إلى مفعول به أو يتبعه حرف جر آو إن كان فعل ما يستلزم وجود فاعل إثسان 
أو جماد وما إلى ذلك ونحن أيضنًا بحاجة إلى معرفة العلاقات بين الأسماء فى الجملة. 
والأسماء» والمواقع النحوية . 


بحث العلماء السوفييت فى هذه المسائل بالتفصيلء أعمق محاولة نحن على عله 
بها موجودة فی معجم روسی مجری صدر عام ۱۹۸۲ء النحو الروسى قد يكون معقد! 
فى بعض الأحيان بسبب وجود علامات إعراب فى هذه اللغةء وقدم القاموس الكلمات 
مشروحة وأضاف إليها الأسماء والحروف التى يمكن أن تدخل عليها وتستخدم معهاء 
وقدم المعجم أمثلة وترجمة للأمثلةء ولكنه لم يقدم تعريقًا للفعل أو الاسم الذى يتحدث 
عنه . وحتى مع غياب تلك التعريفات فإن المداخل طوبلة جداء فادخل الذى يحتوى على 
الفعل الروسى الذى يعنى 'يآخذ" بيدا فى صفحة ١١١‏ وينتهى فى صفحة ١٤ء‏ 
ويالرغم من ذلك فإن صناع القاموس لم بستطيعوا أن يعثروا على كافة الأفعالء 
والأسماء» والحروف التى تتماشى مع بعضها أو تدخل على بعضها البعض . 

نختلف هذا النوع من المعلومات من لغة للغة آخرىء» فقد اكتشف أدجيميان 
)۱۹۸١(‏ أن المتعلم ينقل هذه المعلومات من لغته الأم للغة الهدف» وكان تركيز البحث 
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على تعلم الإنجليز الفرنسية وتعلم الفرنسيين للانجليزيةء ووجد الباحث أن المجموعتين 
تنتجان جمل خاطئة فى اللغة الهدف لأنهما تتصوران أن الفعل فى اللغة الهدف بأخذ 
نفس أنوا ع المفاعيل كالتى يأخذها فى اللغة الأم مثلا . 


۱-۳-٣۰‏ تداعی الكلمات 


بحث ميرا (۱۹۷۸) فى تداعى الكلمات التى عند متعلمى القرنسيةء تهتم النظريات 
الحديثة الدلالة المعجمية وخاصة تلك التى تقوم على نماذج توصيلية " بالعلاقات بين 
الكلماتء وييدى أن تداعى الكلمات طريقة جيدة لكى نعرف كيف يريط المتعلمون بين 
الكلمات» وتبين ليرا أن المتعلم يريط بين الكلمات فى اللغة القفرنسية بشكل يختلف 
عما يريطها به اين اللغة الفرنسيةء فابن اللغة يريط بين الكلمات على أساس دلالى ؛ ولكن 
المتعلمين المشتركين قى دراسة ميرا يربطون بين الكلمات على أساس التشابه الصوتى . 


۲-۳-٠١‏ الكلمات والمدلولات الخاصة 


لا تستطيع تعريفات الكلمات حتى لو كانت مطولة كما عند وبرزییکاء ن تحوی 
كل استخدامات الكلمةء ذلك لأن ايحاءات الكلمة جزء مهم من معناهاء قال إيكو 
(۱۹۷۹) : إن كل كلمة عبارة عن نص ممكنء أى أن هناك قصة ما يمكن أن تقال عن 
كل كلمة من كلمات اللغةء بل إن أكثر من قصة يمكن أن تقال عن كلمة واحدةء وقال 
بختين )۱۹۸١(‏ أَيهْنًا : إن الخطاب الذى يحتوى كلمة معينة يؤثر فى معنى تلك الكلمة؛ 
واكته فى موقع آخر )۱۹۸١(‏ يصف الموقف بشكل أكثر شاعريةء حيٹ يقول : إن كل 
كلمة فيها عبق مهنة ما أو مجال ما أو توجه ما أو جماعة ما أو عمل ما أو شخص ما 
أو جيل ما أو حقبة ما أو يوم ما أو ساعة ماء فكل كلمة تحمل رائحة السياق التى 
عاشته فى طول حياتها الاجتماعية . 


وتاقش أولار ٠۱۹۸٠(‏ ص )٠١ - ٩٤‏ قيمة الروائع كبديل لمسالة التصور» فكثيرا 
ما تكون الروائح موحية بشكل قوى» وخبراء التسويق يدركون أن للروائح قيمة أكبر من 
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التواصل العادی فی تسويق البضائعم وخاصة فی آسواق القطاعی فقد تمکنا الروائہ 
من التذكر بتفصيل رائع» ونفس الشیء يمكن آن يقال عن التذوق؛ یقول آولر ٠۹۸۰(‏ 
ص )٩١ - ٩١‏ : إن الروائح بالرغم من أنها فى حد ذاتها رمون توحى بأفكار مستةلة 
عنها قد تم تجاهلها فى نظريات الترميز لأن السيميولىجيا لا تستطيع أن تتعامل مع 
ی شىء # يمكن تكويده» وإذا كان للكلمات روائحها بشكل ما فإن هذا يجعل من 
الصعب علينا أن نتخيل كيف يستطيع تصور ما أو ثمثيل ما للكلمة أن يحوى كل روائح 
الكلمة وظلالها . 

من بين الأمة الجيدة على تأثير السياق على استخدام الكلمات ما هى متصل 
بالكلمة الإنجليزية التى تعنى "شاد جثسيا"ء كان لهذه الكلمة فى الماضى معانى مختلفة 
ما تزال موجودة فى المعاجم» من بينها معنى الفرح والمرح ؛ ولكن الكلمة لا تستخده 
الآن يمعناها القديم إلا أن البالغين من أبناء اللغة يفهمون المعانى القديمة للكلمة ولكن 
لا يستخدمونهاء أما بالنسبة للأطفال فإنهم لا يعرفون اتلك الكلمة استخدامًا معاصرا 
سوي استخدامها للدلالة على الشوان . 

شار بختین ۱۹۸۱ و١۱۹۸)‏ وأخما توفا )۱۹۷١(‏ إلى أن استخدام الكلمات له 
جانب اجتماعى» علاقة هذه الفكرة بتعلم اللغة الثانية واضحة فمعظم المادة التى تقده 
للطلاب لا تحوى الغنى فى الدلالة الاجتماعية للكلمات» بل إنها أحيانا ا ثتقده 
الاستخدام العصرى لاكلمات» ولذلك فكثيرأ ما يخطى المتعلم فى اختيار الكلمات لأنه 
غير وا ع بالروائح التی تفوح منها بشکل کامل . 


۳-۳-٠١‏ طبيعة الذاكرة 


من المثير أن نعرف أن برتليت قدما نقدا لنظرية المكتبة فى المعجم منذ ما يقرب 
من خمسین عامًا» واعترض على تشبیه عصره الذى كان المخزن بقوله : إن البضائم 
الإنسان» وتشده المخزن لا يقدم ذا التطور المستمر )۱۹1 ص۲۰۰) . 
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حالة التغير المستمر فى الذاكرة أوضح فى تعلم اللفة الثانية من حالة ابن اللغة 
البالغ المتمكن» لقد وضحنا سلفا أن معانى المفردات تصبح أكثر وضوحا وكمالاً بتطور 
عملية التعلم وتقدمهاء انظر مثلا شخص بولندى يتعلم الإنجليزية» هذا الشخص يتعلم 
التفاصيل الدقيقة التى تفصل بين كلمة "قميص" فى اللغة الهدف عن كلمة قميص فى 
لغته بكمال أكثر كلما يتقدم فى تعلمه» قد تكون بغض التفاصيل التى تتعلمها خاطئة 
بطبيعة الحال ولكن هذا ل يهمنا هتاء ولكن كل ما يهمنا هى أننا لإ نستطيع أن نتصور 
أن هذا المتعلم يمتلك كتابا فى تلك المكتبة لكلمة ”قميص" ثابت يستطيع أن يرجع إليه 
فيجده كما هو بعد عشر سنوات من التعلم» تحن بحاجة لتشبيه غير هذا يكون أكثر 
حركة وحيوية ويسمح بالاضافة والحذف» لن نجادل الآن صحة فرضية أننا نستطيع أن 
تدخل فى عقل المتعلم كل المعلومات المعجمية المتاحة عن الكلمة والموجودة فى عقل اين 
اللغة من عدمه»ء وأكننا نحارل أن نقول : إنه حتى لو كان هذا صحيحا فإن ما تدخله فى 
عقل المتعلم يتغير كثيرا وربما بشكل مستمر . 

البديل الذى اقترحه برتليت هو أن الذاكرة عملية بناء» ويقول إننا لو انتبهنا للأدلة 
التى فى أيدينا وأهملنا افتراضاتنا الوهميةء لعرفنا أن التذكر مسالة تقوم على البتاء 
وإعادة البناء أكثر ما تقرم على إعادة إنتاج المادة المتذكرة »)۲١ ٠٣ص ٠۱۹٠1٤(‏ وحتى 
المعرفة تتطلب توجها نشيطًا إيجابيًا وليس سلبيًا مستقبلا فقطء فلا يستطيع المرا 
ببساطة آن ينتج المعرفة ويعيد إتتاجها من الذاكرة بل يجب أن يبنيها . 

اختصار القولء أن العثور على كلمة لا يعنى ببساطة العثور على معلومات مخزنة 
وثابتة؛ بل إن العثور على معانى الكلمات بتطلب عمليات تفاعلية ؛ ولا كانت هناك 
عملبات داخلة فى موضوع التذكر فلا يمكن أن ثلغى فكرة أن يكون هناك اختلاقف بين 
المتعلمين فى درجة تحكمهم فى تلك العمليات» وسنبين أيضصًا فيما بعد أن عمليات 
استخدام الكلمات وإنتاجها وفهمها يجب أن يتم تعلمها . ولذلك نستطيع أن نجزم 
بىجود درجات مختلفة لتلك المعرفةء المعرفة والتحكم مسالتان مرتبطتان ولكن علافقتهما 
بعضهما بالبعض ليست متوالية بل متداخلةء فلا يمتلك المرء المعرفة أولاً ثم يتحكم فيها 


محد ذلك . 
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٤-١‏ المهارات المعجمبة 


لقد تعاملنا فى هذا الفصل حتى ان مع المعرفة المعجميةء ولكننا الآن سوف نولى 
اهتمامنا لأشياء التى يفعلها المتعلم أو يحاول أن يفعلها بالكلمات» وسوف ننظر 
المهارات المعجمية المتعلقة باستخدام اللغة. وسوف نهتم هنا بشكل أساسى بالربط بين 
نتائج أبحاث تعلم اللغة الثانية ونتائج أبحاث علم اللغة النقسى» وسوف نقارن بين كيفية 
أستخدام المتعلمين للكلمات ويأوصاف العمليات التى اكتشفها الباحثون فى مجال علم 
األغة النفسىء» والغرض من هذه المقارنة هو تحديد العلاقات بين الائنين إن وجدت فى 
الأساس . 


١-٤-٠‏ الإنتاج 


تأتى الأدلة الأساسية بشأن استخدام المفردات فى اللغة الثانية من الإنتاج اللغوى 
للمتعلم وعمليات الإنتاج» وقد يكون للاستراتيجيات آثر كبير فيما ينتجه المتعلم» يعتمد 
المتعلم أثناء المحادثات عادة على استراتيجيات إنتاج الجمل إلا فى حالات غير عادية 
كتكرار منطوق حفظه المتعلم سلقا عن ظهر قلب» وحتى فى السياق التجریبی أو سياق 
اختبار تقعیدی مئل اختبارات ملأ الفراغات أو اختيارات المفردات التى تستخدم 
القوائم قد يلجا المتعلم لمحاولة إعادة إنتاج الجملة لكى يصل للكلمة التى يحتاجها . 

لقد ذكرنا سلقا أن كل الأدلة تشير إلى أن المعلومات المعجمية تلعب دورا هاما فى 
أستراتيجيات بناء الجملة عند ابن اللغة البالغ المتمكنء ويبدى لذلك من الغريب لأول وهلة 
أن لا نجد أدلة على ذلك فى المراحل المبكرة من تعلم اللغة الثانية ؛ ولكن كلين ويردو 
)۹۸١(‏ قدما مناقشة عميقة للعناصر التى قد تؤش فى ترتيب الكلمات فى الجملة عند 
متعلم اللغة الثانية فى الظروف الطبيعية خارج الصف وكتبا فى ختام المقال ما يلى: 
"كان الهدف من المقال التعرف على المبادئ التى يستخدمها المتعلم المبتدء فى صياغة 
جمله» وتبين لنا بالرغم من يعض الاستتناء والاضطرأب وجود ثلاثة قواعد لترتيب 
الكلمات فى المراحل الميكرة من التعلم» هى قواعد تركيبية؛ ودلاليةء ويرجماتية 
(ص٣۳۲)‏ . 


لم تكن هناك مناقشة دور أى نوع معين من الكلمات فى تلك المقالةء ومع ذلك فإن 
الكلمات الموجودة فى الجملة عنصر حاسم فى تحديد قيمتها البرجماتية والدلالية» ومع 
ذلك فان الأدلة المتاحة من خلال مادة تلك الدراسة لا تشير إلى أى اهتمام للمتعلمين 
المشتركين فى الدراسة بالعناصر المعجمية للكلمات بشكل خاص» فهم لم يتخطو 
المعحاتى العادية للكلمة» من الممكن أن تكون المرحلة التى وصفها كلين ويردو ا يمكن 
فيها للطلاب أن يقوموا بهذا التحليلء ولكن عندما يستطيع الطلاب أن يتحكموا فى 
المعجم بشكل أحسن سيقدرون على النظر فى العناصر الدقيقة فى المفردات بالإضافة 
العتاصر العامة التى يركزون عليها فى المراحل المبكرة . 

وقدم كذلك أرد وجاس (۱۹۸۷) أدلة إضافية على أن المعلومات المعجمية تلعب 
دورًا قليلاً فى المراحل المبكرة فى التعلم» فقد اكتشق الباحثان أنه فى المراحل المبكرة 
من تعلم اللغة الثانية يصدر المتعلمون أحكام بالصحة اللغوية متسقة وموحدة بغض 
النظر عن المفردات المعينة المىجودة فى الجمل ؛ ولكن عندما تتطور عملية التعليم تختلف 
الاستجابات للجمل بأحكام الصحة اللغوية بالنسية لجمل تحمل نفس التراكيب ولكن 
بمقردات مختاقة . 

وخلص الباحتثان إلى أن المتعلم على مدار مرحلة التعليم» يتعلم المزيد عن التراكيب 
التى يجوز استخدامها مم مفردات معينة وخواص تلك المفردات . 

بينت الدراستان السابقتان أن المتعلم فى المرحلة المبكرة ينزع لتجاهل معلومات 
معجمية معينة وللاعتماد على معلومات أخرى كالقواعد النحويةء والدلاليةء والبرجماتية. 
وكما قلنا سلقًاء فإن المتعلم يذزع أحياتًا لاستخدام المعلومات المعجمية الموجودة فى لغته 
الأم أثتاء استخدام اللغة الهدف . 

اختصار القولء إن المتعلم يجب أن يتعلم المحددات المعجمية للجملة ويتعلمها فعلاء 
ولكن المشكلة هى أننا # نعرف كيف تتم تلك العملية . ولكن الأدلة التى بين أيدينا تبين 
أن المتعلم إما يستخدم المعلومات المعجمية من لغته الأم أو يهمل استخدامها أصلا . 

وقد تلعب استراتيجيات إنتاج الجمل دورا أيضا فى تفسير بعض النتائج التى 
توصل إلیها کل من بلوم كولكا وليفنستون (۱۹۸۷) فى تعلم ما أسمياه بالعوامل 
المعجمية النحوية البرجماتيةء فعلى سبيل المثال» تستخدم اللغة العبرية كلمة بمعنى 
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"ممكن" متبوعة بالمصدرء وتستخدم تلك التركيبة فى حالة التعبير عن رأى المتكلم فقطء 
ولا تستخدم فى سياقات أخرى» ولكن المتعلمين ا يدركون هذا الفرق ويعممون التركيب 
فى كل السياقاتء ولكن الباحثين لم يقدما لنا أى بيانات عن معرفة المشتركين فى 
دراستهم عن هذا التركيب أو عن كلمة "ممكن“» فمن الممكن أن يكون المتعلمون غير 
واعين بهذه الخصوصية؛ أو يمكن آن يكوتوا واعين بها ولكنهم لا يستطيعون 
استخدامهاء فى حالات كثيرة فى تعلم اللغة لا يستطيع المتعلم أن يضع كل معلوماته 
اللغوية الضرورية موضع الاستخدام فى وقت الإنتاج اللغوى» على سبيل المثال» يتعله 
الروس الذين يدرسون الإنجليزية استخدام آداة التعريف قبل أن يستخدمونها يشكل 
سليم» ويمكن أن ننهى كلامتا فى هذه النقطة بان نقول : إن طبيعة عمليات إتتاج 
الجملة تسهم فى الصعويات التى يواجهها المتعلم . 

قدم ليفيلت (۱۹۸۹) نموذجا مفصلا لإنتاج الجمل, لقد قال ليفيلت : إن عمليات 
الصياغة محكومة بعوامل معجميةء لم يتكلم ليفيلت عن تعلم اللغة الثانية ولكنه قدم لذا 
مادة جيدة لتعلم الأطفال للغتهم الأم ومادة مقارنة بين الإنتاج فى لغات مختلفةء ويمكن 
لنا من هذه المادة أن تستشف معلومات مفيدة فى تعلم اللغة الثانيةء ولكننا يجب أن 
نختبر صحة هذه المعلومات فى سياق تجريبى فى حالة تعلم اللغة الثانية . 

يجب أن نشير هنا أولاً إلى أن ليفيلت قسم عملية صياغة الجمل وإنتاجها إلى 
مرحلتين: يفكر المتكلم أولا فى رسالة قبل أن يتطق بهاء وهذه العملية معقدة فى حد 
ذاتهاء وأشار ليفيلت 1۹۸١0(‏ ص )١‏ إلى أن عملية التفكير فى تلك الرسالة تحتوى على 
إيجاد قصد للكلام والالتزام بالدور الاجتماعى والتفكير فى سياق الحديث وما إلى 
ذلكء وكل تلك العمليات هى التى تحدد الرسالة الكلامية التالية وشكلهاء ويجب على 
المتعلم أن يضم التفكير فى المرحلة قبل الكلامية موضم التنفيذ ويحوله لكلمات 
ثم لجمل» وكل هذه العملية التحويلية يسميها الباحث بعملية الصائغ . 

ويشير لييفلت إلى أن اللغات تختلف فيما بيذها فى العناصر التى يجب التفكير 
فيها قبل مرحلة الكلمات وصياغتهاء وقال : إنذه ليس هناك أى سبب لكى نفترض أن 
متكلمى لغات مختلفة ينظرون للعالم بشكل مختلف ويرون الأشياء بشكل مختلف أيضنًاء 
ولكن اللغات المختلفة توجب أساليب مختافة بناء على المحددات اللغوية المختلفةء وأشار 
ليفيلت إلى أن كل تلك العمليات يجب أن تكون متفاعلة ومتواصلة )ء فعندما نتعلم 
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لغتنا الأم نتعلم معها المعلومات المعجمية الضرورية لصياغة الجملةء وتصبح عملية 
الإنتتاج مستقلة قى هذه الحالة عن مراقبة العقل الذى يمتلك المعلومات والمحددات 
(لیفیلت ۱۹۸٩‏ ص٥۰٠)‏ . 

ولننظر الآن فى تعلم اللغة الثانيةء فبحسب تصور ليفيلت فإن المتعلم يعرف أنه 
بحاجة لأن يكتسب شروط وطرائق اللغة الهدف ؛ أما بالنسبة للصائغ فهذه مسالة 
أخرى» من الطبيعى أن يلجا المتعلم لطريقته التى اكتسبها فى تعلم اللغة الأم, 
ولا نعرف ما إن كان المتعلم يعرف بشكل وا ع إنه يحتاج لتعلم صائغع جديد فى إنتاج 
اللغة الثانىة . ۰ 

ولننظر مرة آخرى فى أداة التعريف الروسية التى تكلمنا عنها سلقاء وسنجد أنه 
من غير الكافى أن يعرق المتعلم بوجود التعقيدات ؛ ولكنه لا بد أيضا على ذلك أن 
بضيف معلومات نحوية وغير نحوبة لعقله لتفيده فى إنتاج هذه الأدوات وصياغتهاء فإذا 
لم يضع المتعلم مسألة التخصيص فى اعتباره ساعة استخدام الأدوات فى الروسية فلن 
بستطيع أن ينتج تلك الأدوات بشكل سليم . 

وقد يلعب الفرق بين التصور العقلى للمقردات والصائغ دورا فى تفسير شيوع 
استخدام ما يمكن أن نسميه بالتفكيك المعجمى» أى استخدام أكثر من كلمة للتعبير عن 
معتى تعير عنه عادة بكلمة مكونة مڻ مورفيم وأحد أو آکثر» ان کان العقل قادرا على 
إنتاج تصور عن الكلمة يشتمل على عناصر دلالية كافية فإن المتعلم يستطيع أن ينتج 
تعبیرات باستخدام کلمات آکثر شيوعا من كلمات أخرى تؤدى تفس المعنى» فمن 
لمتوقع أن يواجه المتعلم صعويات فى العثور على كلمات أقل شيوعا آكثر من 
الصعويات التى بوأجهها اين اللغة . 

يجب أن تكرر هتا مرة آخرى أن هذه الأفكار مجرد فرضيات» فلا توىجد حتى 
الآن أى دراسات كافية ومحكمة لإنتاج الجمل فى تعلم اللغة الثانية تثبت تلك الفرضيات 
أ تعدلهاء وتقترح هنا أن نستخدم التصور الذى أصدره ليفيلت فى تفسير حقائق 
إنتاج اللغة الثانية لا غير . 


1-4-۹ الإدراك 


تستخدم اللغات المختلفة تمييزات مختلفة فى نظامها الصوتى» ثلث اغات العالم 
على سبيل المشال تستخدم النبر فى التفريق بين الكلمات» وتستخدم بعض اللغات 
كالانجليزية مثلاٌ طول صوت اللين للتفرقة بين الكلمات» بينما ا تستخدم الإسبانية هذه 
السمة للتفريق بين المعانى» ولا كانت لغات مختلفة تستخدم سمات مختلفة للتفريق بين 
الكلمات فليس من الغريب» أن نجد أن أبذاء لغات مختلفة بستخدمون استراتبحيات 
مختلفة فى إدراك الكلماتء انظر كتلر )۱۹۹٠(‏ للمزيد من الدراسات فى هذا الموضوع . 

اكتشف كتلر أن آبناء اللغة الإنجليزية يستخدمون استراتيجية التركيز على 
المقاطم التى تحتوى على صوت لين طويل فى تمييز الكلماتء هتاك مادة كثيرة تدعم 
هذه القكرةء توع من تلك المادة نابم من دراسات تطلب من المشترك أن يصدر رد فول 
معين عندما يسممع كلمة معينةء ويآتى النوع الثاني من المادة من دراسات تطلب من 
المشترك أن يقرر إن كانت كلمة معينة جزء من كلمة آخرى كبيرة ليس لها معنى . 

ويقترح كتلر أن هذا التركيز على المقطع الطويل ليس موجودا فى لغات كالفرنسية 
حيث ۷ تفرق تلك اللغة بين الكلمات على أساس طول صوت اللين فى المقطع» فابن 
اللغة الفرنسية يهتم بكل المقاطع على نقس الدرجةء ويشاركه فى ذلك ابن اللغة 
الإسبانية والصينيةء هذه الفكرة تجعل من النتيجة التالية التى توصل إليها ميرا 
۹A4‏ ص )١ - ۲۲٤‏ محيرة: "لقد أجرينا دراسات على أبتاء اللغة الإسبانيةء 
وتقترح تلك الدراسات أن هناك بعض ااختلافات المثيرة وغير المتوقعة فى طريقة تعامل 
ابن الإسبانية وأبن الإنجليزية مع الكلمات» نحن الآن بصدد دراسة فكرة أن المقاطع 
تمثل عنصرا مهما فى تصور الكلمات بالنسبة للأسبان أكثر من الإنجليز" . 

واقترح ميرا أيضنًا أن أبناء اللغة الصينية يركزون على تهايات الكلمات أكثر من 
أبناء الإنجليزية (ص ١؟)‏ ؛ ولكن ذلك لا يعنى أن أبناء اللغة الصينية ا يركزون على 
باقى مقاطع الكلمة بنقس الدرجةء وإذا كان الإنجليزى يركز على المقطع المنبور الذى 
لا يقم فى آخر الكلمة متعددة المقاطع وإذا كان الصينى والإسبانى يركزان على كل 
المقاطم بنفس الدرجةء فإن تلك الأنماط هى التى نتوقعها تماماء السبب الذى يجعل 
الإسبانى والصينى يؤدى بشكل مختلف فى حالة استخدام الكلمات الإنجليزية هو 
أنهما يستخدمان الاستراتيجيات التى تعلماها فى اللغة الأم . 
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إدراك الكلمات هو المشكلة الأساسية فى التعامل مع الحديث المنساب» قان 
لم يدرك المستمع الكلمات بشكل صحيح فإنه لن يستطيع أن بتابع الحديث بشكل مناسبء 
وفهم كلمات كافية لإدراك الموضوع فى الوقت المناسب مهمة صعبة فى تعلم اللغة 
الثانيةء وهى مهمة نتطلب عمل مستمر فى اللغة الهدف . 

تعتبر عوامل متعلقة بالمفردات مهمة جدا فى تحديد درجة انسياب المحادثة حتى 
فى حالة المتعلم المجيد للغة الهدف» تستخدم معظم الدراسات التى تبحث فى هذا 
الموضوع طريقة تفريغ المحادثات على ورق ؛ ولكن لينل )۱۹۸٠(‏ يقول : إنها ليست 
طريقة عملية فهى ل تبين ما يتحتم على المتعلم أن بفعلهء فعندما نقراً محادثة فنحن 
نستطيع أن نرجع ألوراء ونقفز ونتوقف حيث نريدء وهذه الحرية تعطينا تصورا بوجود 
وحدة دلالبة فى تلك المحادثة؛ ولكن المشتركين فى محادثة ما لا يستطيعون أن بحتفظوا 
يكل شىء فى الذاكرة بل يهتمون بعتاصر محدودة فى المناقشةء وكثيراً ما تعتمد 
الاستجابات التى يصدرها المشترك فى المناقشة على كلمة أو مجموعة كلمات قالها 
الشخص الآخر فقط. وإذا كان الحديث معدا سلقا فإن الكلمات الأولى التى بنطقها 
الشخص الآخر تكون فى غاية الأهمية كأداة لإطلاق الاستجابة المعدة سلقا . 


۵سي صباغة الكلمات 


تتضمن المعرفة المعجمية أيضنا معرفة طرائق دمج الكلمات والعناصر الصرفية 
لتخليق وحدات معجمية جديدةء وتختلف أهمية صياغة الكلمات من لغة للغة أخرىء 
فالإنجليزية لا تقيم لهذا العنصر وزتا کباقی اللغات مثلاء فقد لاحظ اتکامر (۱۹۸۹) 
أن اللغة التركية فيها طرق كثيرة لصياغة كلمات كثيرة باستخدام نواحى صرفية 
متعددةء وأن التركية فيها مورفيمات نشيطة فى تشكيل الكلمات وتركيبها أكثر من 
الإتجليزيةء ويتطبق نفس الشىء على لغة الإسكيمو ولغة التشوكشى التى يتكون فيها 
قعل صد الحويت" مثلا من كلمتين: صد والحوت . 

هناك شىء آخرء يجب أن نشير إليه قى معرض الكلام عن صياغة الكلمات فى 
الإنجليزيةء وهو أن معظم الكلمات الكبيرة والمعقدة فى تلك اللغة من أصل يونانى 
أى لاتينىء ولذلك ¥ يكاد المتحدث الإنجليزى العادى يعرف كف تمت صساغة تلك الكلماتء 
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ولكن الحال مختلف بالنسبة للألانيةء فالمتحدث الألمانى تكون له قدرة أكير من 
الإنجليزى على التعرف على كيفية صياغة الكلمات» ولذلك فمن المتوقع أن يكون المتعلم 
الألانى أكثر حساسية لهذا العنصر من المهارة اللغوية فى تعلم اللخات عموما . 

بحثت أولشتين (۱۹۸۷) قى تطور صياغة الكلمات عند أبناء اللغة العبرية ويحشت 
فى استخدام الكلمات الجديدة انطلاقًا من الإنتاج والتفسيرء وتبين من خلال الدراسة 
أن الطلاب فى مجال الإنتاج يتقدمون ناحية اللغة الهدف» أى أن الطلاب المتوسطين 
يقدمون كلمات جديدة قل من الطلاب المرتفعين الذين يقدمون كلمات آقل من الطلاب 
المتقدمين» علارة على ذلك» فالطرق التى يستخدمها المتوسطون فى صياغة الكلمات 
تختلف عن طرق المتقدمين وعن طرق أيناء اللغةء ولاحظث الباحثة أن المتوسطين 
يستخدمون اللواحق التى يعرفوتها من لغاتهم القديمة فى صياغة كلمات جديدة؛ ولكن 
الملتقدين يعتمدون على طرق مختلفة لصياغة الكلمات» وفى مجال التفسير فإن 
المتوسطين والمتقدمين لم يكونوا مثل أبناء اللغة فى عملية وضع معنى لكلمة جديدة 
ويتبين من هذا العجز عن إنتاج تخمينات لعانى الكلمات أن المتعلم المتقدم الذى ينتج 
كلمات مثل اين اللغة تماما ليظل تحت سطوة السياق فى تفسير المعنى لحد ما . 


4-4-٠١‏ تجمعات الكلمات» والتعبيرات › والصياغة 


يدرك معظم اللغوين وجود منطقة وسط بين النحو والمعجم» فهناك وحدات أصغر 
من الجملة لها تراكيب لا يمكن تفسيرها على ساس المعايير النحويةء فهناك من تاحية 
تعببرات اصطلاحية وتراكيب مكونة من عدة كلمات تعبر عنها كلمة وأحدة فى لغات 
مختلفة» وعلى المتعلم أن بتعلم هذه التراكيب كما هى فى شكل وحدات ؛ ولكن المتعلم 
فى بعض الأحيان يخطئ عندما يحاول أن يفسر كلمات تلم التعبيرات ويترجمهاء 
فالترجمة لن يكون لها آى معنى فى سياق الحديثء 

ولكن هناك نوع آخر من التركيبات أكثر إثارة وهو من أمثال كلمات مثل الكلمة 
الإنجليزية "برود داى ليت" التى تعنى "وضع النهار" ؛ ولكن ترجمتها الحرفية هى "نور 
النهار الواسع › امثير فى متل تلك التعبيرات أن اختيار تجميع الكلمات بعضها مع 
بعض ليس مسسألة حرةء بل أن هتاك فى الحقيقة محددات ومعوقات إحصائية على 
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الكلمات التى تمشى بعضها مع البعض الآخرء اقترحت أخما توفا ۱۹۷٤(‏ ص٤۲)‏ أن 
تجميع الكلمات بعضها مع بعض يصبع حرا عندما يختار شخص خصب الخيال 
أى ميدع أن ۷ يمشى حسب التجميعات الموجودة فعلاء الحرية فى التجميم إذن تأتى 
من آناس يسعون للتجديد» ولكننا عموما نجد هذا النوع من التعبيرات الحرة فى صياغتها 
فى الأدب والكتابات الإبداعية . 

تجميعات الكلمات هذه مشكلة كبيرة المتعلم» كانت أخما توفا تفسها مدرسة للغة 
الإنجليزية لابناء اللغة الروسية ؛ ولكن الطرق التعليمية ريما # تكفى ولا تفيد الطلاب 
فى تعلم المفردات ومعانيها الاصطلاحية الأخری ؛ ولكن بیكر )۱۹۹١(‏ اقترح أن 
الطريقة المثى لتعلم المفردات هى التعرض لأكبر تنوع ممكن من التصوص, وبالرغم من 
الصعويات إلا أن البحث لم يتعمق فى هذا المجالء حتی انتا نجد آن میرا (۱۹۸۳ 
و١۱۹۸)‏ لم يورد فى بيبليوجرفيا إلا آريعة مداخل لهذا الموىضوع» هى: ألكسندر 
(۱۹۸۷)» ویینون وکورنو (٩۱۹۸)؛‏ ویراون (٤۱۹۷)؛‏ وکوی (۱۹۷۸) ؛ ولکن حتی تلك 
الدراسات فإنها تعاملت مع الجانب التريوى فى تعليم المفردات» ولم تناقش كيفية 
حصول التعلم على الكفاءة اللازمة وتجميع معجم اللغة الهدف . 

وأحياتًا يجد المتعلم نفسه مضطرا لأن يكون مبدعا نوعا ما فى تجميع الكلمات. 
ومن المحتمل فى مثل تلك الحالة أن يسيي الناس فهم المتعلم» المشكلة فى الحقيقة أن 
المتعلم يجب أن يتعلم أن لا يكون ميدعا فى مثل تلك الحالاتء وأن يعمل حسب قوانين 
التجميع فى اللغة الهدف . 

بيننا فى هذا الفصل التعقيد فى مسالة المعجم وأهميتهاء ويسبب هذا التعقيد 
لم تكن هناك دراسات كافية للمعجم فى تعلم اللغة الثانيةء مع أن المعجم أصعب شىء 
يواجه الطالب فى موقف التعلم . 
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الهوامشس 


(۱) انظر الاقتباسات الموجودة فی بالمبرج (۱۹۸۷ ص۱؟) . 

(۲) تصورات بيالستوك وشورود سميث تطور عظيم عن سابقاتها؛ ولكنها تحمل مشاكلها الخاصة أيضنًا 
وسوف نقترح هنا بعض التعديلات لم تكن ممكنة قى الفترة التى كدب فيها الياحثان . 

(۳) للمزيد عن علاقة النماذج التوصيلية بتعلم اللغة الثانية عند البالغين انظر سوكوليك )۱۹۹٠(‏ . 

. )۱۹۷۷( وکمبن‎ .)۱۹۸٥( انظر أُیضا کمبین وهونکامب (۱۹۸۱ و۱۹۸۷) وانظر أیضا هاتش» وهوکتز‎ )٤( 
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الفصل الجادى عمشر 


تصور متكامل لتعلم اللغة الثانيه 


۱-۹۱ تكامل المكونات 


تعلم اللغة الثانية كما هو واضح من هذا الكتاب مسألة معقدة ومتعددة الجوانب» 
ویجب علینا لكى نفهم تلك العملية أن نعرف ما هى العناصر التى بتعلما الشخص ؟ 
المساحة التى تتفاعل فيها المؤثرات المختلفة فى عملية التعلم» وهو ما بحثنا فيه فعلا فى 
معظم فصول هذا الكتاب» فقد بحثنا فى الفصلين الثالث والرابع الدور الذى تلعبه اللغة 
الأم فى عملية تعلم اللغة الثانيةء وقدمنا فى الفصل الخامس بعض عناصر النحو 
العمومىء» ومبادئهء وييا أهميته فى تعلم اللغة الثانيةء ولكننا أيضسًا أشرنا إلى أن التحو 
علاقتهما بالاكتساب» وركز الفصل التاسمع على عناصر غير لغوية مهمة فى تعلم االغة. 

بالرغم من أن كل تلك التوجهات والعمليات مهمة لتفسير جزء من عملية تعلم اللغة 
الثانية |¥ آن أآى من هذه الأفكار لا تستطيع أن تقوم منفردة بتلك العملية وتبررهاء 
وسوف نقدم لذلك نموذجا تکام ایا بسن مكان كل تلك العتاصر يحعضها بالتسبة يعض 
متكاملة عناصرها من الفصول السابيقةء أى أننا سوف تنبحث قيما يجب على المتعلم 
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شی : مدخل لغوی دمڪن ادراگهء ومدخل لغوی مفهوح الاستيعابء والدمج» والإتتاج : 
وسوف تتعامل مع كل هذه المراحل ونبين العوامل المتداخلة بينها ‏ . 


تذکر عزیزی القارئ أننا أشرنا فى القصل الخامس إلى وجود جدلية كبيرة فى 
مجال تعلم اللغة الأولى والثانية بخصوص كون العملية مورونةء وجهة نظر تقول : إن 
الطفل يدخل سياق تعلم اللغة مزودا بتحو عمومى يساعده على بتاء نحو األغة الهدق 
من خلال آمثلة محدودة ومادة فقيرةء وهناك وجهة نظر أخرى تقول : إن التعلم شكل 
من أشكال التفاعل الاجتماعى ونتيجة من نتائجه أيضا . 


فى وجهة التظر الأولى يركز البحث على طبيعة النحو العمومى» كما هو واضح من 
الفصل الخامس» ويبعمل الباحثون فى ظل هذا التصور على الوصف اللغوى لهذا النحى 
ولكى بحقق الباحث غرضه من هذا يقترض أن المستمع أو المتكلم شخص مثالى, 
ويفترض أيضا أتك لكى تستطيع أن تتعرق على المعوقات الشكلية للغة يجب أن تقصل 
هذا الإنتاج اللغوى عن السياق الاجتماعىء والمؤثرات الخارجيةء وتحلله كوحدة مستقلة 
بذاتهاء وفيما يتعلق بتعلم اللغة الثانية هناك سؤال قوى وهو: ما هى علاقة النحو 
العمومى بتعلم اللغة الثانية عند البالغين ؟ وهل هناك عند البالغ تحو عمومى كالثحو 
العمومى الذى افترضه الياحثون عند الأطفال فى تعلم لغتهم الأ ؟ 

وفى التصور الثانى» هناك زعم كبير أن اللغة لا يمكن فصلها عن السياق المحيط 
بها بدون إفساد الصورة التحليلية التطور اللغوى والمهاراتء انظر فى ذلك الفصل 
الثامن» هذا يعتى أن اللغة والعمليات العقلية المتعلقة بها عنصر داخل فى السياق 
الاجتماعى» هذا يعنى أننا لو أردنا أن نفهم التطور النحوى فى التعلم مثلا يجب أن 
نفهم علاقة النحى بالعناصر الأخرى المتداخلة فى سياق التعلم عموما . 

وقد أدى هذا الاختلاف والأسئلة المختلفة بين الفريقين لظهور تبارات بحثدة 
متباينة» وقد أدى ذلك لوجود اختلافات كبيرة فى طرق جمع المادةء والأسئلة البحثية 
الواجبة فى كل موضوع» إذا كانت طرق جمع المادة مختلفة والنتائج مبتية بشكل 
مختلف بناء على ذلك فليس من المفيد آن نقارن بين المنهجينء بل من المفيد أن نبحث 
فى العلاقة بين طرق البحث المختلفة والنتائج المترتبة عليها . 
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من الواضح أن المدخل اللغوى مهم للتعلم بطبيعة الحال؛ ولكن نوعية المدخل 
اللغوى ليست واضحة لنا حتى الآن » فهل من الواجب على سبيل المثال أن يكون 
المدخل اللغوى معدلا ؟ وإن لم يكن التعديل ضرورة هل هناك طرق آخرى التحكم فى 
كميته ونوعيته ؟ إن كان الحال كذلك فهل من الممكن أن يأتى المدخل اللغوى من متمله 
أم أن المتعلم يركز على المدخل اللغوى الوارد من السلطة اللغوية التى أمامه كالمعلم 
أو اين اللغة ؟ ولكن ماذا يحدث لو أن المتعلم فلتر بعض المدخل اللغوى ؟ ولذاك سنناقش 
المراحل الخمسة المقترحة هنا . 


١-۱-١‏ المدخل الذى بمكن ادراكه 


أول شىء يجب أن نذكره هنا هو أن المتعلم بتعرض لقدر ما من المادة اللغفويةء 
هذا هو المدخل اللغوى وناقشناه باستفاضة فى الفصل الثامن» من بين الحقائق 
امعروفة عن تعلم اللغة الثانية أنه ليس كل ما يتعرض له المتعلم بالاستماع أو القراءة 
يصلح للاستخدام لتطوير تظم قواعد اللغة الهدف» بعض هذا المدخل يمر للمتعله 
بيتما يتنحى البعض ا#خر؛ من بين نطق التركيز فى تعلم اللغة وأبحاثه ماهية العناصر 
التى تمر للمتعلم ؟ وماهية المعوقات على هذا المدخل ؟ وماهية العوامل التى تحدد 
المعوقات . 

أول مرحلة من مراحل استخدام المدخل اللغفوى هى مرحلة المدخل الذى يمكن 
إدراكه»ء الإدراك هنا هى عملية الفهم التى يتم من خلالها ربط سمات ملحوظة حديثًا 
بالخبرات السابقة للمتعلم» هذا يعنى أن الخبرات السابقة تتوحد مع ما يمكن أن نسميه 
بالمادة الملحوظةء والإدراك عملية عقلية داخلية تيين أن شكلا لغوبًا ما مرتبط بمعرفة 
سابقة فى نفس العقلء ويمكن أن نقكر فى هذه العملية على آنها إشارة مرور تنبهتا 
للسمات التى ينبغى لنا أن ننتبه لها فى تحليل المادة اللغوية التى نتعرض لهاء فهى إذا 
أيضاً عملية تحضر المدخل االغفوى لعملية تحليل إضافيةء أى أن الشىء الذى ندركه 
أو نلاحظه يتفاعل فى العقل مع آلية تحليل لغوى كل غرضها تحويل الخطاب إلى وحدات 
كلامية يستطيع المتعلم أن يفهمهاء هذا كله يعنى أن المدخل اللغوى الذى يمكن إدراكه 
تتم ملاحظته بسبب وجود سمات معينة تتفاعل مع ما عند المتعلم أصلا . 
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لاذا يلاحظ المتعلم بعض العناصر اللغوية ولا يلاحظ بعضها ؟ ما هى العوامل 
الوسيطة فى هذه المرحلة المبكرة ؟ السؤال بطريقة أخرى هو ما هى العوامل التى 
تعمل كفلتر لغوى ؟ هناك إمكاتيات كثيرة لإإجابةء ولكننا سنتاقش فى هذا الفصل 
بعضها فقط . 

كثرة التردد أو قلته من بين العوامل الواضحة»ء فمن المتوقع أن تلاحظ العنصر 
الذى يتوارد علينا بشكل كبير فى المدخل اللغوى» ولكن فى المرحلة المتقدمة من تعلم 
اللغة حيث يتوقع المتعلم ا لمدخل اللغوى بشكل كبير ويفهمه نجد أن ظهور عنصر قليل 
التوارد لمرة قد يكون ملحوظًا بسبب قلة توارده» خذ على سبيل المثال سياقًا بعرفه 
المتعلم بشكل كامل, عتدما ترد كلمة جديدة غير متوقعة فى هذا السياق تصبح أكثر 
وضوحا وقابلة للدخول فى نظام المفردات عند المتعلم بشكل سهلء عنصر آخر قد يؤثر 
فى الادراك هو عتصر العاطفة داخل هذا العتصر هناك البعد الاجتماعىء» والدافم» 
وأالتوحه»› والفرق فى المكانة الاجتماعيةء من بين من درسو! هذا الموضوع كان كراشن 
الذى قال: إن المتعلم يمتلك فى عقله فلتر عاطقياء وقال شومان : إن البعد الاجتماعى 
يمنع المتعلم من الحصول على مادة لغوية كافيةء فإذا أحس المتعلم بالبعد النقفسى 
أو الاجتماعى عن مجتمع اللغة الهدف فلن يحصل على مدخل لغوى مفهوم» ويحدت هذا 
لأن المتعلم فى مثل تلك الحالات يعزل نقسه جسمانيًا عن أماكن تواجد أبناء اللغة . 

هناك عامل ثالث يساعد فى كون المدخل اللغوى قابل للاإدراك وهو عامل المعرفة 
السابقةء والربط بين الجديد والكائنء فالتعلم عملية ضم الجديد على القديمء فنحن 
بحاجة لسياق ندخل فيه المعلومات الجديدةء ولذلك فالمعرفة السابقة تحدد ما إذا كانت 
المعلومات الجديدة ذات معنى بالنسبة للمتعلم» ويجب هنا أن تفكر فى المعرفة السابقة 
بشکل عام» آی تفکر فیھا على انها معرفة سابقة باللغة الأم أو اللغة الهدف أو اللغات 
عموما أو حتى التحو العمومى» كل تلك العوامل تساعد المتعلم فى فهم المدخل أو تمنعه 

من الفهم؛ وتحدد كذلك مستوى هذا الفهم وحدته ؛ ولكن درجة تأثير هذه العوامل على 
التعلم بالتحديد كانت محل بحث فى السنوات العشرة الأخيرة دون نتبجة جازمة . 

العامل الأخير الذى سوف نذكره هنا هو الانتباه» هل ينتبه المتعلم للمدخل اللغوى 
فى أحظة معينة آم لا ؟ هتاك أسباب كثيرة تجعل المتعلم لا ينتبه» بعض هذه العوامل 
بسيطة ولا تهمنا فى مجال تعلم اللغة الثانيةء مثل النوم فى الصف مثلاً ؛ ولكن بعض 
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العوامل مهمة لنا كأن يشعر المتعلم سلقا أن المدخل اللغوى لن يكون ميسوراً له 
ولا مفهوماء تكمن أهمية الانتباه فى أنه يساعد المتعلم على أن يدرك الاختلاف بين 
ما يمتلكه فعلاٌ من معلومات عن اللغة الهدف وما يسمعه من ابن اللغة أو المعلم» فإذا كان 
انا أن نعدل نظامنا النحوى فى اللغة الثانية فيجب علينا أولاً أن نفهم أننا بحاجة 
لإجراء التغيير . 

العوامل التى ناقشناها توأ لا يجب أن تكون مستقلةء فقد يكون الانتباه على سبيل 
المثالء متأثرا بالنواحى العاطفية أو مرتبطًا بهاء وإذا لم تكن للمتعلم رغبة فى التعامل 
مع مجتمع اللغة الهدق فقد يحاول أن يسد أذنيه عن المدخل اللغوى ويكتفى بالعناصر 
التى تساعده على أن يفى بمهمته فقطء وقد تتأثر المسائل العاطفية بالمعرفة السايقة. 
فتوجهنا ناحية اللغة قد بتأثر يمعرفتنا عن اللغة وتخياتا لهاء فقد نتصور أنها صعبة قى 
التعلم أو أن أصواتها ¥ تروق لنا أو أن قواعدها ليست سهلةء وقد نتأثر أيضنًا بخبراتنا 
السابقة مع أبناء اللغةء ولذلك فالخبرات السابقة مهمة جدا فى مسالة الاهتمام وخاصة 
الاهتمام المتقطع . 

تعاملنا فى الفصل حتى الآن مع بعض العوامل التى قد تحدد سبب ملاحظة 
المتعلم بعض الماخل اللغوى وضياع البعض الآخرء وهناك أيضنًا بعض العوامل المتعلقة 
المحادثة وكيفية صياغة المدخل اللغوى ليصيح مفهومااء هذه هى عوامل التفارشض 
وحديث الأجانب التى ناقشناها فى الفصل الثامنء الاختلاف بين كلام الأجانب 
والتفاوض من ناحية والعوامل التى تكلمنا عنها فى هذا القصل من تاحية أخرى هو أن 
التفاوض وحديث الأجانب يحتوى على إنتاج لغوى وردود آفعال» وليس حديث الأجانب 
شرطا فى كل محادثة ؛ ولكنه يساعد على توقير كمية أكبر من الماخل اللغوي الفهم 
ثم الاستخدام . 


۲-٠-١‏ المدخل اللغوى المفهوه 
تساهم العوامل التى تكلمنا عنها حتى الآن فى ارتفاع إمكانية فهم الماخل اللغوى » 


251 


شرحتاه فى الفصل الثامنء واحد من الفرقين آن المدخل اللغوى القابل الفهم يتحكم فيه 
الشخص الذى يعطى المدخل اللغوى» وهو غالبا ما يكون ابن اللغة الهدف» أما المدخل 
اللغوى المفهوم فى مسالة تتعلق بالمتعلم بشكل كاملء أى أن المتعلم هو الشخص الذى 
ييذل مجهودا للفهمء هذا الفصل مهم جدا فى عملية الاستيعاب لأنها مسالة تخص 
المتعلم بشكل كامل وهو الذى يتحكم فيهاء الفرق الثانىء أننا نتعامل مع المدخل اللغوى 
القابل القهم حسب تصور کراشن على أنه متغیر حاد» آى آنه إما مفهوم أو غير مفهوم . 

ولكن هناك معنى أوسع وأشمل يتضمن فهم التركيب والمعتى معاء قالقهم خط 
طويل وتعدد المراحل يمتد من الفهم الدلالى على طرفه الأول للقهم التحليلى المعقد 
التراكيب على الطرف الثانى» وهذا يعنى أن الماخل اللغوى المفهوم عملية متعددة 
لمراحلء فقد يفهم شخص ما ترکیسًا لغوًا معت على مستوى المعنى فقط أى يفهم 
المعنى العام ؛ ولكن متعلما آخر يستطيم على سبيل المثال أن يفهم بشكل أكثر تعقيداء 
أى يفهم المعنى والتركيب؛ > فقد يفهم هذا المتعلم الوحدات التى تم متها صتع التركيب 
ويفسر العناصر الصرفية والصوتية المشتركة فى البناء» وتعقد عملية الفهم هذه يساعد 
فى عملية الاستيعاب فيماأ بعد . 

فى التعامل مع مسأالة الفهم يجب أن نعرف» وقد تناقشنا فى هذا فى القصل 
الأول» أن متعلم اللغة الثانية يجب أن يتعلم أشياء كثيرة فى اللغخة الثانية وعنهاء 
ولا تقتصر هذه العناصر على الأصوات والصرف بما فيها المقاطع» والنبرء والنغمة, 
والقواعد واعد التحوية طينًاء إ>“ الأمر يمتد أيضا لمعرفة طرق الخطاب فى اللغة الثانية 
(القصل الثامن)ء والبرجماتية (الفصل السابم)ء والمعجم (الفصل العاشر) . 

هناك طرق متعددة نستطيع من خلال أن تصل لتحليل معين, فمن آكثر الطرق 
شيوعا لفهم تركيب نحوى معين على سبيل المثال» أن نفهم معنى المنطوق الذى يحتوى 
على التركيب ؛ ولكن فى بعض الأحيان يمكن أن نفهم القاعدة التنحوية ولا نقهم مع ذلك 
المعنى الدلالى» هذا صحيح فى ما يتعلق بالتعبيرات الاصطلاحية والأمثظة الشعبية مثلا . 


ما هو الفرق بين الماخل اللغوى المفهوم والمدخل اللفوى المدرك ؟ نحن تتصور 
الأدراك على أته وسباة لإلإعداد تؤهل المتعلم للتحليل اللغوى» ففى حالة علم لغة يكون 
الاخثلاف فى طول صوت اللين فيها فونیمی قد يدرك المتعام أن طول صوت اللين مهم 
ولكنه فى مرحلة الفهم يجب أن بحلل المدخل اللغوى ويستنتج حالات طول صوت اللين 
فی سیاقاتهاء ویربط بین طول الصوت والمعنى . 
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ويجب أيضا أن تفصل بين المدخل اللغوى المفهوم والاستيعاب (انظر الفصل 
الثامن)ء هذا الفصل مهم لأنه فى حالات كثيرة ليس كل الماخل اللغوى المفهوم يصبح 
مستوعبًاء فقد يكون المداخل مفهوما فقط فى سياق محادثة آنية أو لغرض تعليمى ما 
مثلاء اقترح فيش وكسبر )۱۹۸٠0(‏ فكرة مماشة عتدما ميزا بين الاستيعاب للتعله 
والاستيعاب للتواصل» فكرة الاستيعاب التى نناقشها فى هذا الفصل تشمل الاستيعاب 
للتعلم فقط ولا تشمل الفكرة الثانية المؤقتة ؛ لأتنا نذنظر للاستيعاب على أثه عملية لدمج 
معلومات لغوية معينة فى سياق نظام كائن» لذلك فالمدخل اللغوى الذى يستخدم فقط فى 
محادثة ما ويستخدم لهذا الغرض المؤقت فقط لا يعتبر استيعابا لديتا ولو كان مفهومًا . 

من آهم العوامل التى تسهم فى تحويل الماخل اللغوى المفهوم إلى استيعاب 
مستوى التحليل الذى يصل إليه المتعلم» فلن يكون التحليل على مستوى المعنى مفيدا 
كما يكون التحليل على مستوى القواعد النحويةء يکد فارش وكاسبر )۱۹۸١(‏ على هذه 
النقطة عتدما يدعيان أنه من المفيد أن نقدم المتعلم فى سياق تعلم اللغة الأجنبية 
تدريبات ومهام تساعده على إدراك التركيبات والقواعد النحوية أكثر من التدريبات التى 
تركز على الفهم العام للمعنى الكلى وفقطء ودعم كول )۱۹۸١(‏ أيضًا نفس الفكرة فى 
معرض توضيحه لأهمية القواعد النحوية والتركيز على التركييات فى تدريبات الاستماع 
للفهم» هناك عامل آخر مهم فى عملية التحويل من مدخل لادة مستوعبةء وهو عامل 
الوقت فقد يستطيع الإنسان فى سياق محادثة طبيعية قصيرة أن يفهم ولكته لن يملك 
رفاهية الوقت الكافى التطيلء ولذلك فاا يفيد هذا الفهم فى تعلم اللغة كثيرأ . 

ما الذى يحدد ما إذا كانت اللغة الثانية مفهومة ؟ الخبرة اللغوية السابقة عامل 
مهم فى الحقيقةء وتشتمل تلك المعرفة على معرفتنا بلغتتا الأم» والمعرفة السابقة باللغة 
الهدف, والعموميات اللغويةء ومعرفتنا بباقى لغات العالم إن وجدت» هذه العوامل نفسها 
مهمة فى عملية الإدراك أيضاء ليس هذا قريبا فالمعرفة اللغوية فى الكثير من الأحيان 
تراكميةء فنحن بحاجة دائما إلى أرضية نضع عليها معلوماتنا الجديدة ومعلومات 
سابقة تساعدنا فى تحليل الجديدء ولا كان الفهم لا يحدث فى الفراغ فإن المعرفة 
السابقة هى ساس الفهم . 
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۳-۱-۹ الاستیعاب 


الاستيعاب هو عملية ضم معلومات جديدة للكائن» فهى عملية تشاط عقلى تعمل 
كوسيط بين المدخل اللغوى وأنظمة القواعد فى عقل المتعلم» وهى عملية مختافة عن 
الإدراك والفهم لأن الإدراك والقهم لا يفضيان يالضرورة لصياغة قواعد قى العقلء 
ويبين هذا التصور أن الاستيعاب ليس مجرد عملية تابعة للمدخل اللغوى» بل هما 
طاهرتان مخنلفتان تماما , 

ما هى الوبسبط بين المعلومات المفهومة والمسائل المهمة فى الاستيعاب ؟ لقد أشرنا 
إلى أن نوعية التحليل ودرجته (المدخل اللغوى المفهوم) مسالة مهمةء ومن الواضح أيضا 
أن معرفة اللغة الأم واللغة الهدف أيضا مؤثرة» وعلاوة على ذلك» فإذا كان عتصر من 
العتناصر اللغويبة جزء من النحو العمومى فان هذا سوف يؤثر بشكل كبير على عملية 
الاستيعاب» إذا كان عتصر ما جزء من الطيبولىجية العموميةء فإن هذا سوق يؤثر 
أيضسًاً على عملية الاستيعاب» ولا يجب فى الحقيقة أن نتصور أن تلك العوامل مستقاة 
بعضها عن البعض الآخر فإن كان عتصرا لغويًا ما جزء من النحو العمومى وحاضرة 
فى خبراتنا اللغوية السابقة سواء من اللغة الأم أو من أى أغة آخرى فإن هذا العنصر 
مرشح لان یکون محل تحلیل عمیق» ویالتالی محل استيعاب . 

كيف نصق مكون الاستيعاب ؟ هذا هو المكون الذى تحدث من خلاله عمليات 
اللغة النفسيةء هذا يعنى أنه المرحلة التى يتم فيها مقارنة المعلومات الجديدة بالمعرفة 
وحيث تتم عمليات التحليل على ساس من خلفيات نظام القواعد الطائنة فعلاء وهو 
أيضسًا المرحلة التى تحدث فيها التعميمات وما نسميه بالتعميمات الزائدة» وهو أيضا 
المرحلة التى يتم فيها التجمد»ء يحدت اأتجمد عندما ا تستطيع المعلومات اللغوية 
الجديدة أن تؤثر فى نظام قواعد المتعلم» هذا يعنى أنه فى التجمد لا تحدث عمليات 
الإدراك والقهم . 

من أهم العمليات التى تحدث فى الاستيعاب عمليات صياغة الفرضياتء 
واختبارهاء ورفضهاء وتعديلهاء أو تمكينها بالإثبات» تحدث عملية صياغة الفرضيات 
عندما تتم إضافة معلومات لغوية جديدةء فلنقترض مثلا أن متعلما مبتدنًا من أصل 
إسبانى يتعلم الإنجليزيةء فسمع جملة جديدة استطاع آن يستخلص منها أن الفعل فى الإنجليزية 


234 


سبق الصفة فى ترتيب المفردات» هذا المتعلم وصل لتلك الفرضية من خلال الانتياه 
المدخل اللغوىء» وإدراكه فى إطار اللغة الإسبانيةء وقهم الجملة فى إطار المعنى 
والتركيب النحوى» كل المشكلة هنا أن المتعلم جمع بين تركيب مختلف فى لغته الأم عن 
اللغة الهدف» وعلى ذلك فالمعرفة باللغة الأم تسهل وجود الفرضيةء وأدت المعرفة السابقة 
لحدوث عملية الإدراكء وأيضًا إلى الفهم الفعلى التركيب النحوى والمعتى» وأدى كل هذا 
إلى الاستيعاب إذ أن هذا التحليل يوصل لتركيب معروف لدى المتعلم فعلاً . 

وقد تحر المتعلم هذه القرضية وقد تنبت قى د يعض الأحبان» ولكنه فى وقت احق 
لابد وأن يرى جملة إنجليزية فيها الضمير "هى أو هى" متبوعا بقعل كينونةء وسوف 
يبتساعل إذ آن الكلمة مكتوية كلمتين» وسوف يؤدى ذلك إلى أن المتعلم يعيد تقييم 


المتعلم . 


٤-۱-١‏ الدمج 
بعد حدوٿث عملية الاستيعاب اللغوى هناك نتحتان محتملتانڻ» کل من العمليتين 
شكل من أشكال الدمج» رهما تكوين وحدات اللغة الثانية الفعلية عند المتعلم والتخزين. 
هناك أريم إمكانيات للتعامل مع المدخل اللغوى» هناك عمليتان تحدثان داخل 
مكون الاستيعاب وتۇدىان الى الدمج» والعملدة الثالثة تحدث فی عملة ادم والرابعة 

تمثل المدخل اللغوى الذى يخرج من التظام العقلى فى مرحلة مبكرة . 


: إثبات الفرضية أو رفضها (الاستيعاب)‎ - ١ 


أول إمكانية المدخل اللفوى هى أن يكون مفيدا فى اثبات فرضية قائمة 
أو رقضها؛ وهذا هى الدمع , 


Ab] 


۲ - عمد الاستخدام الواصضح 


یحدث عدم استخدام المدخل يسبب أن المعلومات التى يحتوى عليها موجودة فعلا 
قی نظام القواعد عند المتعلمء ومع ذلك فإن مجرد وجود المعلومات سلفا لا يعنى 
جدواها واستخدامهاء بل إن مثل هذا المدخل اللغوى مفيد بطريقة مخنلفه عن توقعناء 
فهو يعمل على توكيد ما لدينا من قواعد وإثباتها أكثر وأكثر» فجزء من الطلاقة فى اللغة 
الثانية أن نستطيع استرجاع المعلومات من عقلنا بطريقة ميكانيكيةء ونحن كمتعلمين 
تطور قواعد ساناتنا من خلال الممارسة والتعرض المستمر للأمقة من خلال المQدخل‏ 
اللغوى» ولذلك فالمعلومات التى تبدو لنا فى بعض الأحيان مكررة قد تقوم بعمل جليل . 


۳ - التخزين : 


الطريقة الثالثة التى يمكن أن تتعامل بها مع الماخل أللغوى هى تخزينه» قفقى 
بعض الأحيان تتم عملية فهم بدرجة ما ؛ ولكن المتعلم لا يعرف كيف يدمج هذا المدخل 
الجديد فى نظام قواعده العقلى . 


چ ~~ دم الاستخدام : 


فى مرحلة ما قد لا يستخدم المتعلم المدخل اللغوى أبداء وقد يكون سبب ذلك أنه 
المتعلم لم يستطع فهم المدخل اللغوى بطريقة كافية . 

ليست عملية الدمج عملية تحدث مرة واحدة بالضرورةء بل قد تكون هناك عمليات 
تحليل» وإعادة تطيل» ونقل من إمكانية التخزين لإمكانية النظام القائم فعلاء وقد تحدث 
عمليات تحليلية أخرى داخل النظام طول الوقت . 

من المهم هتاء أن تركز على أن مسالة الدمج ا تقوم بوظيفتها فى تعلم اللفة 
كوحدة مستقلةء هذه فكرة مهمة جدا لأن النموذج الذى نحن الآن بصدده وتعلم اللغة 
الثانية عموما عملية ديناميكية والمعرفة اللغوية فيها تراكمية وتفاعلية . 
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إن المعلومات اللغوية التى يتم التعامل معها والحكم بنفعها فى تطوير لغتنا 
كمتعلمين والتى لم يتم تخزينها تصبح جزء من النظام اللغوى المكتسب عند التعلم تم إجراء 
دراسات كثيرة فى هذا الميدان من تعلم اللغة الثانية لدرجة أنه أصبع يمثل معظه 
الدراسات القائمة فى العقود الأخيرةء وهذا على المستوى اللغوى واللغوى النقسى معا . 

ما هى العوامل التى تتوسط بين المدخل اللغوى المفهوم والاستيعاب والدمج؟ 
يشبه بعض هذه العوامل عوامل الوساطة فى الإدراك» فمن الممكن على سبيل المثالء 
أن تكون البنية التنظيمية للغة الأم مؤثرة بشكل ما على طريقة تشكيل قواعد اللغة 
البدف» ويؤثر علمنا الكائن بقواعد اللغة الهدف على الطريقة التى تدمج بها المعلومات 
فى الأنظمة التى بنيناهاء وقد تسهم المبادئ العمومية فى تشكيل قواعد اللغة الثانية 
بطريقة أو بأخرى» فلا بد من أن بعض العوامل العمومية مع تركيب معين من تراكيب 
اللغة الهدف قد يسهم فى تعميم عمومية لغوية على بعض مجالات اللغة الثانية . 

العامل الذى يقدم الدافع القوى لإجراء تغيير فى نظام قواعدنا السابق» هى إدراك 
وجود فرق فى المدخل اللغوى والنظام الكائنء فإن كان للمتعلم أن يغير ما برأسه فعليه 
أولاً أن يرى أن هناك ما يستحق للتغييرء أى أن المتعلم يجب أن يدرك أن قواعده 
تختلف عن قواعد ابن اللغة . 


دمكن مشاهدة أدلة قوية على وجود معلومات مدموجة جديدة فى النظام العفلى 
بطريقة من طريقتين: أولا قد تظهر تغيرات فى نظام القواعد تظهر فى المنتج اللغوى. 
وهذا بالضبط ما نفكر فيه عند النظر فى عملية التطور اللغوى . 

ثانیا قد تحدث تغيرات فى النظام الداخلى دون أن تظهر فى المنتج اللغوىء» هذه التغيرات 
تدخل تحت تصنيف عمليات إعادة التحليل» نستطيع أن نفكر فى عملية إعادة التحلبل 
فى تعلم اللغة الثانية بطريقة من اثنتين: أولا يمكن أن تؤثر إعادة التحليل على إمكانيات 
الإنتاج اللغوى» تخيل معى مثلاً أن متعلما تعرض لفهوم "عصير البرتقال' كوحدة 
معحمىة واحدة ؛ ولكنه يعد ذأك قد بتعرض لكلمات أخرى تبين له أن المسالة مختلفة قيعيد 
تحليل نظامه ليعرف أنهما كلمتان» وقد يمهد التحليل الجديد لظهور مفردات جديدة 
وتركيبات معجمية جديدة ك"عصير التفاح" وأعصير الليمون“ ثانياء على المستوى النحوى. 
قد تتم إعادة تحليل تراكيب سابقة التجهيز فى المرحلة المبكرة من التعرض دون تغيير 
واضح فى المنتج اللغوى ؛ ولكن التغير قد يظهر فى تراكيب أخرى وفى وقت لاحق . 


Ay 


١١-١-ه‏ الإنتاج اللغوى 


المرحلة الآخيرة التى سوف تحالها هنا هى مرحلة الإنتاج اللغوى» ناقشنا فى 
الفصل التامن أهمبة فكرة المنتج اللغوى المفهوم» هناك نقطتان يجب التركيز عليهما 
هنا: أولا هناك فكرة المنتج اللغوى القابل للفهم وله أهميته فى اختبار صحة فرضياتناء 
ولذلك قد تكون هناك وحدة خاصة برد الفعل الذى بتلقاه المتعلم فى وحدة الاستيعاب: 
ثاتيا هناك الدور المهح الذى بلعبه المنتج اللغوى فى التحليل النحوي بدلا من الثركيز 
على التحلدل الدلالى فقط ؛ ولكن الشرط الأساسى فى هذا التصور هو وجود مكانة 
مهمة لرد القعل فى تدعيم الإنتاج أو تغدره وتحليله . 


كثرًا ما بخلط الناس بين الإنتاح اللغوى الذى ينتجه المتعلم ونظم القواعد التو 
یمتلکها فی رأسه»ء فتجد أن الباحثين فى الكثير من الأحيان يخمنون أن التغير فو 
نوعية الإنتاح اللغوى تعنى تغيرا فى نظام قواعد المتعلم» ولكن الخلط بين المسالتين في 
الحقىقة غبر جائزء هناك مجموعة من العوامل تساعدنا على تبنى هذا القصل بين 
المفهومين من بينها وجود اختلافات فردية فيها فيما يكون المتعلم على استعداد للتعبير 
عنه» هناك عوامل شخصة كالثقة بالنفس فى القدرة على التعبير باللغة الهدقف عر 
ما نريد بطريقة سليمةء وتؤثر تلك العوامل الشخصية فى إنتاج مادة فى اللغة الهدف 
علارة على ذلك فالمتعلم ينتج أشكالاً لغوية مختلفة تختلف فيما بينها فى مستوياد 
الصحة بحسب نوع المهمة اللغوية» فما ينتجه المتعلم كتابة لا ينتجه فى الحديث علو 
سبيل المثال» وما يفهمه المتعلم من صفحة مطبوعة يختلف بطبيعة الحال عن ما يفهما 
من محادثة شفهيةء علارة على ذلك فقد يختلف نوع المعلومات النحوية المستخدما 
بحسب اختلاق المستوى اللغوى ونوعية المهمةء ليست الثقة فى قدرتنا اللغوية وحده 
مهمة فى تحديد شكل المنتج اللغوى» بل يجب أيضنً أن نفكر فى مستوى كفاءة تنتظي 
المعلومات اللغوبة وتصورهاء قد تكون هناك مستوبات مختأفة للتصور (يعنى أن هنال 
مستويات مختلفة من ميكانيكية المعرفة اللغوية) وقد تحدد تلك المستويات مدي 
المعلومات اللغوية التى سيتم ترجمتها فى شكل إنتاج لغوى وكيفية ترجمة تا 
المعلومات» هناك مثل على ذلك الاختلاف قدمه سوین (۱۹۸۰ ص۸٤۲)‏ حين اقتبس مر 
متعلم طفل قوله إِنه یکاد یسمع فی رأسه ما يجب أن يقوله ولكنه لا يخرج إلى لسانه 
ولذلك فهناك اختلاف بين المعرفة اللغوية وترجمتها لإنتاج لغوى . 
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اختصار القول أن الإنتاج اللغوى # يعبر فقط عن إنتاح المعرفة اللغوبة»ء فهو عملية 


۲-١١‏ الخاتمة 


لقد قدمنا فى هذا الفصل تصورا عن كيفية جمع عناصر التعلم بعضها مع بحعض» 
ودمجنا بين الأفكار التى ناقشناها منفردة باستفاضة فى الفصول السابقة من الكتاب . 

كل غرضنا من هذا الفصل أن نعكس الطبيعة الديناميكية والتفاعلية لتعلم اللغفة 
الثانيةء فبيننا أن العموميات والعناصر المنقولة لها أدوار مختلفة فى التعلم تقوم بها 
بحسب مستوى تقدم المرحلة التعليمية»ء فقد يلعب النقل كجزء من عملية من المعرفة 
السابقة دور الفلتر اللغوى» وقد يلعب دورا إجرائيا فى مرحلة الاستيعاب . 

علاوة على ذلك فالعرامل الشخصية والعاطفية أى العوامل التى تقع تحت سيطرة 
المتعلم لحد كبيرء مهمة فى المراحل المبكرة من الإدراك ؛ ولكن دورها أقل أهمية فى 
مراحل الاستيعاب والدمج» أى المراحل اللغوية التى تشتمل على عموميات لغوية كثيرة. 
وهى فى نفس اوقت المراحل البعيدة عن التاثيرات الاجتماعيةء والعاطفيةء والنقسية. 
ولكن أهمية العوامل الشخصية والعاطفية تتضح مرة أخرى فى مرحلة الإنتاج اللغوىء 
وهذا يعنى أن العوامل التى يتحكم المتعلم فيها تكون مؤثرة فى المراحل الأولية والختامية . 

أما بالنسبة المراحل المتوسطةء وهى مراحل التعامل النفسى اللغوى والظواهر 
اللغوية البحتة فهى تحت تأثير عمليات عقلية ليس المتعلم فيها سيطرة كبيرةء ولذلك 
فمن الممكن أن نتوقع وجود تعادل وتزامن بين العوامل العاطفيةء وما يتم إدراكه من 
ناحية وما يتم إنتاجه من ناحية أخرىء» ويمكن أيضا أن نتوقع غياب التزامن بين تلك 
العوامل الشخصيةء والعاطفيةء وتأثير قواعد النحو العمومى مثلا . 

باختصارء هناك دور كبير يلعبه المدخل اللغوى القابل للفهم» وهو المدخل الذى 
يتحكم فيه الانتياه لحد كبير» ولا يمكن دون انتباه أن يتطور نظام قواعد المتعلم» هذا 
يعنى أن أول مراحل تغيير نظام القواعد عند المتعلمء هو أن يلاحظ فرقا بين المدخل 
اللغخوى وما خزنه فى عقله . 
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وعندما لا تظهر ظاهرة لغوية معينة فى الماخل اللغوى لا يمكن أن يحدث تطور, 
التطور يحدث عندما يظهر فرق يتضح بشكل كبير فى اللغة الثانية التى يتعرض المتعلم 
لهاء المناطق التى لا تظهر فيها ظواهر لغوية بشكل واضح هى المناطق المعرضة لاتجمد . 

هتاك مسالة أخرى مهمة لتا هتاء وهى مسالة التباين بين لغات ألمتعلمين» والتياين 
الحر والمضبوط مسأالة تمت ملاحظتها بشكل كبير فى سياقات تعلم اللغة الثانيةء ويمكن 
ملاحظة التباين على المستوى التاريخى وعلى المستوى السنكرونى أيضاًء يمكن ملاحظة 
التياين على المستوى التاريخى يمشاهدة الاختلافات قى نظام قواعد المتعلم من مرحلة 
مبكرة فى التعلم لمرحلة متأخرةء ويعتمد التباين السنكرونى على اختلاف أداء المتعله 
بحسب المهمة اللغويةء والموقف» والعوامل الخارجية الأخرىء» الأسئة المهمة لنا هنا هى: 
كيف يتفاعل التباين مع عملية التعلم؟ وما هى حدود التباين فى نظام قواعد المتعلم 
الداخلى؟ يعمل مفهوم مثل الأوتوماتيكية وقوة تمكن المعرفة قى عقل المتعلم على تحديد 
ما يمكن أن بتباين ويختلف وما ل يمكن أن يتباينء فالمعلومات ذات التصور الثابت قى 
العقل ا تتغير بسهولة بعكس العلومات التى ليست ثابتة فى العقل» فهى معلومات قد 
تتباين وتختلف وتتغير بسهولة . 

ولكن السؤال هى ما الذى يسهم فى قوة تمكن المعلومات فى العقل؟ إن كنا نفكر 
فى المعرفة اللغوية فى إطار الذاكرة والخبرات السابقة فسوف نفكر فى اللغة الأ 
والعموميات اللغوية على أنهما مقهومان أساسيان فى هذا الإسهام . 

فى داخل التصور الذى قدمناه فى هذا الفصل يجب أن ندرك أن هناك مسافة 
كبيرة بين المدخل اللغوى الذى يتعرض له المتعلم والإنتاج الذى ينتجه» فلا نستطيع مثلا 
أن نفترض أن مجرد التعرض للمدخل اللغوى سيدعو المتعلم لتحويله لإنتاج بشكل 
مباشر مهما كان المدخل اللغوى واضحاء بل على المتعلم أن يتكبد مشقة كبيرة فى 
استخراج معلومات لغوية مفيدة له من الماخل اللغوى ويستخدمها لينتج نظام لغويً 
نحويا وأنساق قواعد اللغة الثانيةء ويستخدمها بعد ذلك فى إنتاج لغوى سليم» بعض 
مراحل العملية تحت سيطرة المتعلم» ويعضها ليس كذلك كالمراحل اللغوية واللغوية 
التفسة . 


واو 
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حاول هذا الكتاب أن يدمج مكونات مختلفة فى تعلم اللغة الثانية من خلال تقديم 
تصور للتعلم ذا طبيعة ديناميكية وتفاعليةء الشىء الوحيد الذى سيساعدنا على قهه 
عملية تعلم اللغة الثانية هو دراسة عناصر التعلم المختافة والكثيرةء وتبين هذه الدراسة 
أيضنًا التعقيد الذى عليه عملية تعلم اللغة الثانيةء فهى ليست انتقالاً من مدخل لغوى 


J| 


الهوامش 


(۱) هذا الفصل مبنی علی اُساس مقال سابق نشر فی جاس (۱۹۸۸) 
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المؤلفان فى سطور: 


سوزان جاس ولاری سلینکر 

من أكبر علماء تعلم اللغة الثانية فى الولايات المتحدة » اتخذ كلا منهما التجريب 
كأساس لتأصيل تعلم اللغة الثانية كعلم مستقل . وهما بذلك رائدا هذا المجال بالإضافة 
إلى مايكل لوتج . 

عمل كلا المؤلفبن فى العديد من الجامعات الأمريكية فى أقسام علوم اللغة وألتربية 
کما عملا فی عدد من مراکز الأبحاث الفندرالىة : 

نشر كل متهما عددا كبيرا من المقالات والتقارير البحثية من منتصف الثمانينيات 
الى الآن . 


المترجم فی سطور : 


محمد الشرقاوی 


حصل على ليساتس الآداب من كلية الآداب بجامعة عين شمس قسم اللغة 
الإنجليزية عام ۱۹۹١‏ » ويداً عام ۱۹۹٤‏ دراسة الماجستير بالجامعة الأمريكية بالقاهرة › 
حيث تخصص فى تعليم اللغة العريية للناطقين بغيرها » وتخرج من معهد اللغة العريية 
فى الجامعة عام ۱۹۹۷ » وفى العام تفسه التحق بالجامعة الكاثوليكية بنيميخن فى 
هولندا ليستكمل دراسته فى تاريخ اللغة العربية » اهتم فى الدكتوراه بعلاقة تطور اللغة 
العريية فى مراحلها المختلفة وتنوماتها المختلفة يتعلم اللغة الثانية وتظريات تطور اللغة 
التاريخى » ترجم خمسة كتب وصدرت عن المجلس الأعلى للثقافة » ونشر مقالين علميين 
فى دوريتين مختلفتين » آخر إسهاماته العلمية فى حقل اللغة العربية هى مقالات 
فى دائرة المعارف العريية التى تعد دار بريل الهولندية لنشرها » ويعمل المترجم حاليًا 
فى قسم اللغة العربية فى جامعة بيروت الألانية . 
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المشروع القومى للترجمة 


المشروع القومى اللترجمة مشروع تنمية ثقافية بالدرجة الأرلى » ينطلق 


ويسعى إلى الإضافة بما يفتع الأفق على وعود المستقبلء معتمدا المبادئ التالية : 
-١‏ الخروج من أسر المركزية الأوروبية وهيمنة اللغتين الإنجليزية والفرنسية . 
- التوازن بين المعارف الإنسانية فى المجالات العلمية والفنية والفكرية والإبداعية . 
-٣‏ الانحياز إلى كل ما يؤسس لأفكار التقدم وحضور العلم وإشاعة العقلانية 
والتشجيع على التجريب . 


ع ترحمة الأصول المعرفية التى بحت قرت الى الإطار المرجعى قى الثقافة 
الإنسانية المعاصرة جنبًا إلى جنب المنجزات الجديدة التى تضم القارئ قى القلب 


من حركة الإبداع والفكر العالميين . 
-٥‏ العمل على إعداد جيل جديد من المترجمين المتخصصين عن طريق ورش العمل 
بالتنسيق مع لجنة الترجمة بالمجلس الأعلى للثقافة . 


"- الاستعانة بكل الخبرات العريية وتنسيق الجهود مع المؤسسات المعنية بالترجمة . 


المشرو ع الكو مى للترجمة 


اللغة العا 

الوثتية والإسلام (طا) 

التراث المسروق 

كيف نتم كتابة السيتاريو 
ٹریا فی غبيوية 

اتجاهات البحث اللسانى 
العلوم الإنسانية والفلسقة 
مشعلو الحرائق 

التغدرأت الينتة 

خطاب الحكاية 

مختارات شعردة 

طرق الحرير 

دنأانة الساميي 

التحليل النفسى ألأدب 
الحركات الفنىة منڌ ٠۹٤١‏ 
أشنة السوداء (ج١)‏ 
مختارات شعرده 

الشعر التسائى فى أمريكا اللاايئية 
الأعمال الشعرية الكاءلة 
قصة العلم 

خوخة وألف خوخة وقصص أخرى 
مذكرات رحالة عن المصرييت 
تجلى الجميل 

ظطلال اللمستقيل 

موی 

دين مصر العاح 

التتوع البشرى الحلاق 
رسالة فى التسامح 

اموت والوجود 

الوثنية والإسلام (ط؟) 
مصادر دراسة التاريخ الإسلامى 
الانقراض 

التاريخ الاقتصادى لاأفريقيا الغريية 
الرواية العربية 

الأسطورة والحداثة 

تظرعات السرد الحدينة 


جون کرين 

ك. مادهو بانیکار 
جور ج جيمس 

انجا کاریتنیكوةا 
إسماعيل قصيح 
میلکا إفيتش 

لوسیان غولدمان 
ماکس قریش 

آندری. س. جودی 
چیرار چیتیت 
فیسوافا شیمبوریسکا 
دیقید براوندستون وأيرين غرانك 
رویرنسن سمیت 
جان بیلمان تویل 
إدوارد لوسی سميیث 
ماوقن پرنال 

فیلیب لارکین 
مختارات 

چورچ سقیریس 

ج. ج. کرأوتر 

چون آنتيس 

هانز جبورج جادامر 
باتريك بارندر 

مولانا جلال الدين الرومى 
مجموعة من المؤلفين 
جيمس ب. کارس 

ك. مادهو باتیکار 
چان سوفاجيه - کلود کایر 
دیقید روب 

. ج. هویکنز 

روجر آلن 

پول ب . دیکسون 


والاس مارتن 


أحمد درویش 

أحمد قوّاد بیع 

شوقي جلال 

أحمد الحضریى 

محمد علاء الدين متصورر 
سعد مصلوح ووقاء کامل قأید 
بوسق الأتطکی 

مصطقى ماهر 

محمود مجمد عاشور 

محمد معتصم وعد الجارل الازدى وعمر حلي 
هناء عيد الفتاح 

احمل محمود 

عيد الوغاب علوب 

حسن المودن 

أشرف رفيق عفيفقى 

باشراف: أحمد عتمان 


یمنی طریف الخولی و بدوی عبد الفتا 
ماجدة العنانى 

سد أآحمد على التاصری 

سعید توفیق 

بكر عباس 

إيراهيم الدسوقی شتا 

أحمد محمد حسي هكل 
بإشراف: جابر عصقور 

متى أبو سنة 

بدر الديب 

أحمد قؤاد بليع 

عبد الستار الحلوجى وعبد الوهاب علوب 
مصطفى إبراهيم فهمیى 

أحمد فؤاد بيع 

حصة إبراهيم المذيف 

خلیل کلفت 

حياة جاسم محمد 


واحة سيوة وموستقاها 


نقد الحداثة 

الحسد والإغربق 

قصائد حب 

ما بعد المركزية الأورويية 

عالم ماك 

اللهب المزدىج 

بعد عدة أصناف 

التراث المغدور 

عشرون قصيدة حب 

تارىغ النقد الأدبى الحدىث (ج١)‏ 
حضارة مصر القرعونية 
الإسلام فى اليلقان 

ألف ليلة وليلة أو القول الأسير 
مسار الرواية الإسيانى أمريكية 
العلاج التفسى التدعيمى 
الدراما والتعليه 

المقهوم الإغريقى المسرح 

ما وراء العله 

الأعمال الشعرية الكاملة (جا) 
الأعمال الشعرية الكاملة (ج؟) 
مسرجیتان 

المحبرة (مسرحية) 

التصميم والشكل 

موسوعة عام الإتسان 

لڏة التصس 


تاريخ التقد الأدبى الحيث (ج؟) 
برتراند راسل (سيرة حیاة) 
فی مدح الکسل ومقالات اخری 
خمس مسرحيات أندلسية 
مختارات شعرنة 

نتاشا العجرز وقصص أخرى 
العالم الإسلامى فى أوإلألقرن العشرعن 
ثقافة وحضارة أمرىكا اللاتينية 
السيدة لا تصلح إلا لارمى 
السياسى العجوز 

نقد استجابة القارئ 

صلاح الدين والمماليك فى مصر 


آلن تورين 

بتر والكوت 

آن سکستون 

بيتر جران 

بتجامين بارپر 
أوکتافبو باث 

ألدوس هکسلی 
رویرت دینا وجون فاین 
بابلی نیرودا 

رينیه ويلرك 

فرائسوا دوما 

هھ .ت . وريس 
جمال الدين بن الشيخ 


داریو بیانویبا وڅ, م بینیالیستی 


جمال عبد الرحيم 

أثور مغيث 

منيرة کروان 

محمد عيد إبراهيم 

عاطف أحمد وإبراهيم فتحى ومحمود ماجد 
أحمد مجمود 

المهدی أخريق 

مارلین تادرس 

أحصد مجمود 

محمود السيد على 

مجاهد عبد العم مجاهد 

ماهر جویجاتی 

عرد الوهاب علوپ 

محمد برادة وعتمانى المباود ويوسف الأتطكى 
محمد أيو العطا 


ب. توفالیس وس . روجسیقیتز وروجر بیل لطفی فطیم وعادل دمرداش 


أ . ف . النحتون 

ج . مایكل والتون 

چون پولکنجهرم 

فدیریکو غرسية لورکا 
فدیریكو غرسية لورکا 
فدیریکو غرسية لورکا 
کارلوس مونییث 

جوهانز يتين 

شارلوت سیمور - سمیث 
رولان بارت 

رینيه وليك 

ألان وود 

برتراند راسل 

أنطونيو جالا 

فرتاندو پیسوا 

فالنتین راسبوتين 

عبد الرشيد إبراهيم 
آوخینیو تشانج رودریجٹ 
داريو قو 


مرسى سعد الدين 

محسن مصیلحی 

على يوسف جلى 

محمود على مکی 

محمود السيد ى ماهر اليطلوطى 
محمد أبو أاعطاً 

السيد السيد سهيم 

صيرى محمد عبد الغنى 
باشراف : محمد الجرفرى 
محمد خير البقاعی 

مچاهد عرد المثعم ماهد 
رمسیس عوضں 

رمسیس عوضص 

عبد اللطيف عبد الحليم 
المهدى أخريف 

أشرق الصياغ 

احمد فژاد متولی وهویدا محمد فهمی 
عبد الحميد غلاب وأحمد حشاد 
حسیں محمود 

فؤاد مجلی 

حسن ناظم وعلی حاکم 


فن التراجم وألسير الذاتية 
تاریخ ret‏ الألبى الحددث (ج٣(‏ 


العولة : النظرية الاجتماعية والثقافة الكرنة 


شري التاليف 
بوشکین عند «ناقورة الامو ع» 
الجماعات المتخالة 

مسرح میجیل 

مختارأت شحردة 

مويسوعة ألأذب والنقد (إج١)‏ 
متصور الحلاج (مسرحية) 
طول اللدل (روأية) 

نون والقلم (رواية) 

الابتلاء پالتفرب 

الطرىق الثالت 

وسم السيف وقصص آأخرى 


امسر ح وألتجريب بين ألنظرية والتطبيق 
أساليب ومضامين السرح الإسات|مريكى العامر 


مسرحيتا ألْحب الأول والصحدة 
مختارات من المىسرح الإسبانى 


ثلاث زنىقات ووردة وقصس أآخرى 


هوية قرنسا (مج١)‏ 


الهم الإنسانى وا لابتزاز الصهيونى 
تاريخ اأسينما العالية (۱۹۸۰-1۸۹) 


مسباعلة العواة 
انم الررائى: تقنيات ومناهح 
السياسة والتسام 

قر آبن عربی يلیه آیاء (شعر) 
أویر! ماهوچنى (مسرحدة) 
مدخل إلى التص الجامع 
الأدب الأندلسى 


صورة الفداثى فى الشعر الأمريكى الليئى العاصر 


حروب المياه 

النساء فى العالم الثامى 
المراة والجريمة 
الاحتجاج الهادئ 


أندرىه موروا 

مجموعة من المؤلفين 
رینیه ويلیيك 

روالد رويرتسون 
بوريس آوسبنسکی 
الکسندر بوشکين 

بتدکت آندرسن 

میچیل دی أونامونو 
غوتقرید بن 

مجموعة من القن 
صلاح زکی آقطای 
جمال میر صادقی 

جلڈل آل أحمد 

حلال آل أحمد 

آنتوتی جیدنز 

بورخیس وآڅرون 

باريرا لاسوتسكا ~ بشونياك 
کارلوس میجیل 

مايك فیذرستون وسکوت لاش 
صمویل بیکیت 

انطونیو بویرو باییخو 
فرتان برودل 

مجموعة من المؤلفين 

دیقید رویتسون 

بول هبرست وجراهام تومپسون 
بیرتار فالیط 

عبد الكبير الخطيبى 

عبد الوهاب المؤدي 

برتوڵت بردشت 
چیرارچینیت 

ماریا خیسوس رویییرامتی 
تخيبة من الشعراء 
مجموعة من الؤلقين 

چون بولوك وعادل درویش 
حسنه بيجوم 

فرآنسس هيدسون 


آرلین علوی ماکلیود 


أحمد درویش 

عبد المقصور عبد الكريم 
مجاهد عبد انعم مجاهد 
أحمد محمود ونورا امن 
سعید الغانمی وناصر حلاری 
مکارم الغمری 

محمد طارق الشرقاویى 
محمود السيد على 

خالد المعالى 

ميد الحميد شيحة 

عبد الرازق برکات 

أحمد فتحی یوسف شتا 
ماجدة العنانى 

إيراأهيم الدسوقى شتا 
أحمد زأيد ومحمد محبى الدين 
محمد إبراهيم مبروك 
محمد هنام عيد الفتاح 
نادية جمال الدين 

عبد الوهاب علوب 

فوزية العشماوى 

سرى محمد عبد اللطيف 
إدوار الخراط 

بشير السباعى 

أشرف الصبا غ 

إبراهيم قنديل 

إبرأهيم فتحى 

رشيد بنحدو 

عز الدين الكتاتى الإدريسى 
محمل ینیس 

عبد الغقار مکاوي 

عبد العزيز شبيل 

شرف على دعدور 

محمد عبد الله الجعيدى 
عحمود على مکی 

هاشم أحمد محمد 

منی قطان 

ريهام حسين إيراهيم 
إكراح يوسف 


راىة التمرد سادی پلانت 

مسرحیتا حصاد کونجی وسکان المستنقع وول شوینكا 

غرفة تخص الرء وحده فرحینيا وولقف 
امرأة مختلفة (درية شفيق) سيننيا تلسون 

المرأة والجنوسة فى الإسلام ليلى أحمد 

التهضة النسائية فى مصر بٿ بأارون 

النساء والأسرة وقرانين الطلاق فى التاريخ الإسلامى أمبرة الأزّهرى ستيل 
الحركة النساشة رالتطور فى الشرق الأوسط ليلى أيى لغد 

الدليل الصغير فى كتابة ا رأة العريية فاطمة موسى 

تظام العبودية القديم والنموذج المثالى اسان جوزيف فوجت 
الإمبراطورية العثمانية وعلاقاتها الدولية أتينل ألكسندرو فنادوليذا 
الفجر الكاذب: أوهام الرأسمالية العالية چون جراى 

التحليل ا لموسيقى سیدرك ٹورپ دیشی 
فعل القراءة ڈولقاتج ايسر 
إرهاب (مسرحية) صفاء فتحی 

الأدب المقارن سوران باسثیث 
الرواية الإسبانية المعاصرة ماریا دولورس سيس جاروته 
الشرق يصعد ثائية أندريه جوندر فرانك 
مصر القديمة: الناريخ الاجتماعي مجموعة من المؤلفين 
تقافة العولة مايك فيذرستون 
الخوف من المرايا (رواية) طارق على 

تشريح حضارة باری ج. کیمب 
المختار من نقد ت. س. إايوت ت. س. إليوت 

فلاح الياشا کینیث کون 

مذكرات ضايط في الحملة الفرنسية على مصر چوزيف مأرى موأريه 
عالم التليغزيون بين الجمال والعتف أندريه جلوكسمان 
پارسیفال (مسرحية) ریتشارد قاچنر 
حيث تلتقى الأنهار هرپرت ميسن 

ائنتا عشرة مسرحية يونانية مجموعة من المؤلقين 
الإسكندرية : تاريخ ودليل ا م قورستر 

قضايا التنظير فى البحث ا#جتماعى ديرك لايدر 

صاحبة اللوكاندة (مسرحية) ‏ کارلو جولدونی 

موت أرتيميو كروت (رواية) کارلوس فوینتس 
الورقة الحمراء (رواية) میجیل دی لیبس 
مسرحیتان تانکرید دورست 
القصة القصيرة: النظرية وألنقنية إنريكى أندرسون إميرت 
النظرية الشعرية عند إليوت وأدونيس ماطاف فضول 


التجرية الإغريقية 


رویرت ج. لیتمان 


أحمد حسان 

نسیم مجلی 

سمية رمضان 

تهاد آحمد سالم 

منی إبرأهيم وهالة كمال 
لیس النقاش 

یاشراف: روف عباس 
مجموعة من المترجمين 
محمد الجندى وإيزابيل كمال 
منيرة کروان 

أثور محمد إبرافيم 
أحمد فؤاد بلع 

سمحة الخولى 

عبد الوهاب علوب 

بشير السباعى 

أميرة حسن قويرة 
محمد أبو العطا وأخرون 
شوقی جلال 

لويس يقطر 

عبد الوهاب علوب 

طلعت الشاب 

آحمد محمود 

ماهر شفیق فرید 

سحر وقیق 


هوية قرنسا (مج ۲ ؛ جا) 
عدالة الهنود وقصص أخرى 
غرام الفراعنة 

مدورسة فرانکقورت 

الشعر الأمريكى المحاصر 
المدارس الجمالية الكبرى 

خسرو وشیرین 

هوية قرنسا (مج ۲ ۰ جا) 
الأيديولوچية 

الة الطيعة 

مسرحيتان من المسرح الإسبائى 
تاريخ الكنيسة 

موسوعة علم الاجتماع (ج )١‏ 
شاميوليون (حياة من نور) 
حكابات الثعلب (قصص آطغفال) 
العلاقات بين التديذين والطمانيين فى إسرائدل 
فی عالم طاغور 

دراسات فى الأدب والثقافة 
إبداعات أديية 

الطريق (رواية) 

وضع حد (رواية) 

حجر الشمس (شعر) 

معنى الجمال 

صتاعة التقاقة السوداء 
التليفزيون فى الحياة اليومية 
نحو مفهوم للاقتصاديات البيئرة 


أنطون تشيخوف 


قرتان برودل 
مجموعة من المؤلفين 
فيولين فانويك 

قیل سلبتر 

نخبة من الشعراء 
جی آنبال وآلان وآودیت قبرمو 
النظامی الكتنحرى 
قرنان برودل 

دیقید هوکس 

بول إبرلیش 
آلیخاندرو کاسوتا وأتطوتیو جالا 
دوحتا الآسيوى 
جوردون مارشال 
چان لاکوتدر 

أ . ن. أغاتاسقا 
بشعیاهو ليقمان 
رانیندرثات طاعغرر 
مجموعة من الؤلفين 
مجموعه من الؤلفين 
میجیل دلیبیس 
قرانك بيجو 

وتر ت. ستيس 
إبلیس کاشمور 

نوم ندننبرج 

هذری تروایا 


مختارات من الشعر البوتانى الحديث تخية من الشعراأء 


قصىة جاويد (رواية) 

التقد الأدبى الأمرنكى من الثلاشات الى الثمائييات 
العتق والتبوءة (شعر) 

چان کوکتو على شاشة السينما 
القاهرة: حالة لا تنام 

الأرضة (رواية) 


موت الأب 


يسوب 
إسماعيل قصيع 
¥" “به پب. یتش 
قب لندس 
رتیه جیلسون 
هانز إيتدورقر 
توماس نومسن 
میخائیل إتوود 
يزرج علوی 
ألقين كرنان 


يشير السباعى 

محمد محمد الخطایى 
قاطلمة عبداأله محمود 
حلیل لفت 

أحمد مرسى 

مى التلمسانى 
عبدالعزیز بقوش 

بشير السیاعى 

إبرأهيم فتحی 

حسیں ییومی 

زیدان عبدالطیم رزیدان 
صلاح عبدالعزیز محجوب 
باشراف: محمد الجوهرى 
سهدر المصادقة 

محمد محمود ايوغدیر 
شکری محمد عداد 
شکری محمد عیاد 
شکری محمد عیاد 
بسام ناسین رشید 
مدی حسیں 

محمد محمد الخطابى 
إمام عبد الفتاح إمام 
أحمد محمود 

وجبه سمعان عبد المسيح 
جلال البنا 

حصبة إبراهيم المنيف 
محمد حمدی إبراهيم 
إمام عبد الفتاح إمام 
سايم عبد الأمير حمدان 
محمد دحیی 

ناسين طه حافظ 

فتحى العشرى 

دسوقی سعید 

عبد الوهاب علوب 

إمام عبد الفتاح إمام 
محمد علاء أدبن متصور 


بدر الديب 


العمى والبصيرة مقالات قى بلاعة التثد المعاصر 


محاورات کونغوشیوس 


الكلام رأسمال وقصصس أخری 
سياحث تامه إبراهيم بك (جا) 


عامل المنجم (رواية) 


مختارات من النقد الأنجلو-أمرىكى الحديث 


شتاء ۸٤‏ (روایة) 
المهلة الأخيرة (رواية) 
سدرة القاأروق 
الإتصال الجماهيري 


الجانب الدينى للقلسقة 


الشعر والشاعرة 

تاريخ تقد العهد القديم 
الجينات وألشعوب واللغات 
الهيولية تصنع علما جديدا 
ليل أفريقى (رواية) 


شخصية العربى فى المسرح الإسرائيلى 


السرد والمسرح 


مثتویات حکیم سنائی (شعر) 


فرددتان دوسوسیر 


قمص الامير مرزيان علي لسان الصوان 
مسر منڏ قدوم نابلیون حتی رجیل عبداائاعسر 
قواعد جديدة المنهج قى طم الاجتماغ 


سياحت نامه إبراهيم بك (ج؟) 
جوانب أخُری من حیاتهم 
مسرجیتان طلبعیتان 

لعبة الحجلة (رواية) 

بقايا اليوم (روايه) 

الهيولية فى الكون 

شعرية كقاقي 

فرأنز کافکا 

العلم فى مجتمع حر 

حكابة غريق (رواية) 

رض المساء وقصبائد آخری 


بول دی مان 

كونقوشيوس 

الحاج بو بكر إمام وأخرون 
رين العابدين المراغى 

بیتر آبراهامز 

محموعة من النقاد 
إسماعيل فصيح 


شمس العلماء شبلى التعمانى 


أدوين إعرى وآخرون 

بعقوب نداق 

جیرمی سیبروك 

چوزايا رويس 

رینیه ويلك 

آلطاف حسنن حالى 

زامان شازار 

لویجی لوقا کافاللی- سفورزا 


مرڙيان بن رستم يڻ شروين 
ريمون فاذور 

آنتونی جیدنز 

زين العابدين المراغى 
مجموعة من المؤلفين 
صموبل بیکیت وهارولد بینتر 
خولیو کورنانان 

کازی إیشجوری 

باری بارکر 

جریجوری جوزداتیس 
رونالد جرای 

باول فیرابند 

درانکا ماجاس 

جابرییل جارتیا مارکیث 


دیفید هریت لوراٹس 


سعيد الغانمى 

محسن سید قرجاتنی 
مصطفی حجازی السید 
محمود علاری 

محمد عبد الوأحد محمد 
ماهر شفیق فرید 

محمد علاء الدين متصور 
شرف الصباغ 

جلال السعيد الحفناوى 
إبراهيم ساامة إبراهيم 
جمال أحمد الرفاعى وأحمد عبد اللطدف حماد 
فخزی لبیب 

أحمد الأنصاری 

مجاهد عبد النعم مجاهد 
جلال السعيد الحقناوى 
أحمد هویدی 

أحمد مستجير 

على يوسف على 

محمد أبو العطا 

محمد أحمد صالح 
أشرف الصباغ 

يوسف عبد الفتاح فرج 
محمود حمدی عبد الغنی 
یوسف عبدالفتاح فرج 
سيد أحمد على التأاصرى 
محمد محبى الدين 
محمود علاوی 

أشرف الصباغ 

نأدية البذهاویى 


السنا محمد نفادى 

منى عبدالظاهر إبراهيم 
السيد عبدالظاهر السيد 
طاهر محمد على البريرى 


امسرح الإسیانی فى القرن السایم مشر خوسیه ماریا دیث بورکی 


علم الجمالية وعلم اجتماع الفن 


مازق البطل الوحيد 
عن الذباب والقئران والبشر 


الدرافيل أى الجيل الجديد (مسرحية) 


ما وعد المعلومات 


فكرة الاضمحلال فى التأاريخ الغريى 


الإسلام فی السودان 

دیوان شمس تبریزی (ج') 
الولاية 

مصر أرض الوادی 

العولة والتحرير 

العريى فى الآدب الإسرائيلى 


الإسلام والغرب وإمكانية الحوار 


فى انتظار اليرايرة (رواية) 
سيعة أنماط من الغموض 
تاريخ إسباتبا الإسلامية (معج١)‏ 
الغليان (روابة) 

تساء مقاتلات 


مختارات قصصهة 


جانیت وولق 

نورمان ڪيچان 
فرانسواز جاکوب 
خایمی سالوم بیدال 
دوخ ستودیر 

آرتر هيرمان 

ج. سبتسر تریمنجهام 
مولانا جلال الدين الرومى 
میشیل شودکیقینش 
رويين فيدين 

تقرىر لتظمة الانكتاد 
جیلا رامراز - رایوع 
کا حافظ 

ج ۰ م کوتزی 

وليام إميسون 

لیقی بروفنسال 

لاورا إسكيبيل 

إلعزابيتا آديس وأخرون 
جابریبل جارتیا مارکیٹ 


الثقافة الجماهيردة والحداثة فى مصر والتر أرميرست 


فة التمزق (شعر) 
علم اجتماع العلوم 
موسوعة علم الاجتماع (ج٣)‏ 


رائدات الحركة التسوية المصردة 


تاريخ مصر القاطمية 
أقدح أك: القليسقة 
أقدم لك: أفلاطون 
أقدم لك: ديكارت 
تاريخ الفلسقة الحديثة 
القحر 


موسوعة علم الاجتماع (ج٣)‏ 


رحلة فی فکر رکی نجیب محمود 


مديتة المعجزات (رواية) 
الكشف عن حاقة الزمن 


إبداعات شعرية مترجمة 


أنطونيى جالا 

دراجو شتامیوك 

جوردون مارشال 

مارجو دران 

ل. أ. سىمىنوقا 

دیف روینسون وجودی جروقز 
دیف روینسون وجودی جروقز 
دیف روینسون وکریس جارات 
ولیم کلی رابت 

سیر آنجوس فریزر 

جوردون مارشال 
زکی نجیب محمود 
[دواردی متدونا 
هوراس وشلی 


االسند عبدالظاغر عبدالله 
ماری تیریز عبدالمسیح وخالد حسر 
أمير إيراهيم العمرى 
مصطقى إبراهيم فهمى 
جمال عبدالرحمن 
مصطفى إبراهيم فهمى 
طلعت الشایب 

فوأد محمد عکود 

ابراهيم الدسوقی شنا 
أحمد الطيب 

عنانات جسن طلعت 
اسر محمد جادالله وعریی مدپولی أحمد 
تادية سليمان حاقظ وإيهاب صلاح قاي 
صلاحج محجوب إدريس 
ایتساح عبدااله 

صبری محمد حسن 
باشراف: صلاح فضىل 
نادية جمال الدين محمد 
توفیق على منسور 

على إيرأهيم منوقى 
محمد طارق الشرقاوی 
عبداللطيف عيدالحليم 
رفعت سلام 

ماجدة محسن أباظة 
باشراف: محمد الجوهرى 
على بدران 

حسن بدومی 

إمام عبد الفتاح إمام 
إمام عيد الفتاح إمام 
إمام عبد الفتاح إمام 
محمود سند جمد 

عبادة كحرلة 

فارو‌جان کازانجیان 
باشراق: محمد الجوهرى 
إمام عبد الفتاح إمام 
محمد أبو ألعطا 

على پوسف على 


لويس عوض 


روایات مترجمة 

مدير المدرسة (رواية) 

فن الرواية 

دیوان شمس تبریزی (ج؟) 


وسط الجزيرة العريية وشرقها (ج١)‏ 
وسط الجزير العريية وشرقها (ج؟) 
الحضارة الغريية: الفكرة والتاريخ 


الأديرة الأثرية قى مصر 


الأصول الاجتباعة والثقاقية لحركة عرانى فى مسر 


السيدة ياريار! (روأيه) 
ت. س. الوت شاعرا وناقدا وکاتنا مسرحيا 
فنون السيتما 


الينات والصراع من أجل الحياة 


البدابات 

الحرب الباردة النقافة 

الأح والنمصسب وقصص أخرى 
القردوس الأعلى (رواية) 
طبيعة العلم غير الطبيعية 
السهل بحترق وقصص أخرى 
هرقل مجنوتا (مسرحية) 


أوسکار وایلد وصمويل جونسون 
چلال أل أحمد 

ميلان کوندیرا 

مولانا جلال الدين اأفرومى 
ولیم چىفور بالجريق 

ولیم چیفور بالجریقف 
توماس سي. باترسون 
سی. سی. والترز 

جوان کول 

رومولى جاىيجوس 
محموعة من الذقاد 
مجموعة من الؤلقين 
براین فورد 

أاسحاق عظیموقف 

ف ,س. سوندرز 

عبد الحليم شرر 

لويس وولبرت 

ځوان روفو 

ذوریبندیس 


رجلة خواجة حسن نظامی الدهلوی حسن نظامی الدهلوی 


الثقافة والعولة والنظام العالمى 
الفن الروائى 

دیوان منوچهری الدامغانی 

علم األغة والترجمة 

تاريخ المسرح الإسبانى فى القرن العشرين (جا) 
تاريغ المسرح الإسبانى فى القرن العشرين (جا) 
مقدمة للأدب العربى 

فن الشعر 

سلطان الأسطورة 

مكبث (مسرحية) 


قن النحى بين البونانية والسريانية 


عأساة العبید وقصص اخری 
ثورة فى التكذولوجيا الحدوية 


أسطرر؟ بردتیوس اي الأديي انجلیزی رألفرتسي زع"( 


اسلورة بروٹپوس فی الانیین الإئجلیزی رالذرنسی (ع؟] 


أقدح للك: قد جد قلجدسني 


زين العابدین المراغى 
آنتونی كنج 

دیقدد لودج 

ابو نجم أحمد بن قوس 
جور ج مونان 

قرانشسکو رويس رامون 
فرانشسکر روپس رأمون 
روجر آلن 

پوالي 

جوزیف کامیل وییل موریز 


ولیم شکسبير 


دیونیسیوس تراکس ویوسف الأهوازی 


جين مارکس 
اويس ءوض 
ویس عوض 
جون هينون وجودی جروقر 


اويس عوض 

عادل عبدالمنعم على 

بدر الدین عرودکی 
إبراأهيم الدسوقی شتا 
صدذری محمد حسسن 
صیری محمد حسن 
شوقی جلال 

إبراهيم سلامة إبراهيم 
عتان الشهاوی 

محمود على مکی 

ماهر شفیق شرید 
عبدالقادر التلمساتى 
أحمد فوزی 

ظریف عبدالله 

طلعت الشايب 

سمير عبدالحميد إبراهيم 
جلال الحفناوی 

سمیر حنا صادق 

على عبد الرعوف البمبى 
أحمد عتمان 

سمير عبد الحميد إبراهيم 
محمود علاوی 

محمد تحیی واخرون 
ماهر البطوطى 

محمد نور ألدين عبدالمنحم 
أحمد زكريا إبراهيم 
السيد عبد الظافر 
السيد عبد الظاهر 
مجدی توفیق واخرون 
رجاء بأاقوت 


جمال الجڑیری ویپاء چاهین وإیزاہيل كمال 
جمال الجزیری و محمد الجندي 
إمام عبد الفتاح إمام 


أقدح لك بوذا 

أقدم للك: مارگس 

الجلد (رواية) 

الحماسة: التقد الكانطى للتاري 
أقدم لك. الشعور 

أقدح لك: علم الورانه 

أقدم لك: الذهن وأ لخ 

أقدح لك: يوئح 

مقال قى !منهج الفلسفى 
روح الشعب الأسود 

أمثال فلسطيتية (شعر) 
مارسيل دوشامپ: القن كحدم 
جرامشى فى العالم العريي 
محاكمة سقر اط 

بلا غد 


الآدب اأروسى قى الستوات العشر الأخيرة 


تنو ر دریدا 
تاريخ إسبانيا الإسامية (مج۲ء جا) 


وجهات تظر ۔حدیتة فی تاریخ القن الْغربى 


فن الساتورا 

اللعب بالنار (رواية) 

عالم الآثار (روابة) 

المعرفة والمصلحة 

مختارات شعرية مترجمة (جا) 
يوسف وزلیخا (شعر) 

رسائل عبد ايلاد (شعر) 

كل شىء عن التعثيل الصامت 


عندما جاء السردين وقصص اخرى 


الإسلام فی پریطاتیا من ۱۹۸۵-1٥٥۸‏ 


لقطات من المستقل 


تخسر الثك.: دراساٹ عن اثروايه 


متون الأهراح 
فلسفة الولاء 
نظرات حائرة وقصص آأخرى 
تاریخ الأدب فى إيران (ج٣)‏ 


اضطراب فى الشرق الأرسط 


جين هوپ ويورن فان لون 
ريوس 

کروزدو مالابارنه 

حان قرانسوا لىوتار 

دبفید بابیذو وهرارد سلینا 
ستيف جوٽڙ ويورين قان لو 
آنجوس جیلاتی واوسکار زاریت 
مأچی فاند ومایکل ماکڃنس 


میشیل بروتدینو والطاهر لدب 
آی. ف. ستون 

س. شیر لابموقاً- س. زفیکین 
مجموعة من المؤلقين 


جایتریى اسبيقاك وکرستوفر نوریس 


مؤلف مجهول 
دیلیو يوجین کلیتباور 


نور الدين عبد الرحمن الجامى 
تد هیور 

مأرقن شدرد 

ستیفن جرا 

نة 

آرتر كالارك 

تصوص مصرية قديمة 

جوزابا رويس 

تخت 

آدوارد یراون 
بیرش بیربر وجلو 


إماح عبد الفتاح إمام 
إماح عبد الفتاج إمام 
صلا عيد الصيور 
محمود مکی 

ممدوح عبد المنعم 
جمال الجزیرى 

محيى الدين مزيد 
فاطمة إسماعيل 

أسعد ليم 

محمد عبدالله الحعندى 
هويدا السباعیى 

کامیایا صبحی 

أشرف الصباغ 

أشرف الصباغ 

حسام نایل 

محمد علاء الدين متصور 
بإشراف: صلاح قضل 
خالد مقلح حمزة 

هائم محمد فوزی 
محمود علاری 

کرستین پوسف 

حسن صقر 

توفیق على منصور 
عبد العزير بقوش 
محمد عيد إبراهيم 
سامی صلاح 

سامية دياب 

على إبراهيم متوقى 
بكر عباس 

مصطفی إيراهیم قهمی 
فتحى العشرى 

حسن صابر 

أحمد الأتصارى 

چاال الحفناری 

محمد علاء ألدين متصور 
فخری لیب 


قصائد من رلکه (شحر) 
سلامان وآبسال (شعر) 


العالم البرجوازى الزائل (رواية) 


اموت قى الشمس (رواية) 
الركض خلف الزمان (شعر) 
سجر مسار 

الصبية الطائشون (رواية) 


المتصوقة الأولون فی الأدب الترکی (جا) 
دليل القارئ إلى الثقافة الجادة 


بائوراما الحياة السياحية 
مبادئ النطق 


قصائد من كفافیس 


القن الإساامى فى الأنداس: الزخرفة الإندسية 
الف الإسلامى فى الأندلس. الزخرفة النباتة 
التيارأت السياسية فى إبران المحاصرة 


المىراث المر 

مون هرمس 

أمثال الهوسا العامية 
محاورة بارمتیدس 
آنثرویولوچيا اللغة 
التصحر: التهديد والمجابهة 
طلميذ بابئبرج (رواية) 
حركات التحرير الأفريقية 
حدانة شکسبیر 

سام باریس (شعر) 
نساء یرکضن مع الذئاب 
القلم الجرىء 


امميطلح السردی: معجم مص طڵلحات 


القن والحياة فى مصر الفرعونية 
المتصوفة الأرلون فى الأدب التركى (جا) 


عاش الشباب (رواية) 
کف تعد رسال دکتوراه 
اليوم السادس (روانة) 
الخلود (رواية) 


تاريخ الأدب فى إيران (ج؛٤)‏ 
المسافر (شعر) 


راینر ماریا رلکه 

ثور الدين عبدالرحمن الجامى 
تأدىن جوردىمر 

بيتر با لائجيو 

بونه ذندائی 

رشاد رشدی 

جان کوکنو 

محمد فؤاد کویریلی 
آرثر والدهورن وآخرون 
مجموعة من المؤلفي 
جوزایا رویس 

باسیلیو بابون مالدونادو 
باسیلیو بابون مالدوتادى 
حجت مرنجی 

بول سالم 

تیموتی فريك وپیتر غاندی 
أقلاطون 

أندريه جاکوب ونویلا بارکان 
آلان جرينجر 

هاینرش شبورل 
ربتشارد جییسون 
إسماعيل سرا ج الدين 
شارل بودلیر 

کلاریسا بنکولا 
مجموعة من الموؤلفين 
جیرالد برنس 

فوزية العشماوى 

کلبرلا أویت 

محمد فؤاد کویریلی 
وان ميت 

أومپرتی إيكو 

أتدريه شديد 

ميلان کوندیرا 

جان آنوی وآخرون 
إدوارد براون 

محمد إقبال 


حسن حلمی 

عبد العزيز بقوش 
سمدر عبد ریه 

سمیر عبد رڼه 

يويسف عبد الفتاح قرج 
جمال الجزدبری 

بكر الحاو 

عبدااله أحمد إبرأفيم 


یلی الشربینی 
عاطف معتمد وآمال شاور 
سيد أحمد فتع الله 
صپری محمد جسن 
نجلاء پو عجاج 

محمد أحمدك .حمل 

مصطقی محمود محمد 
البراق عبدالهادی رضا 
عابد خزندار 

فوزية العشماوى 

فاطمة عبدالله محمود 
عددالله أحمد إبرأهيح 
وجرد السعيد عبدالحميد 
على إبرأهيم منوقى 
حمادة إبرأهيم 

خالد آبو اليزك 

إدوار الخراط 

محمد علاء الدين منصور 
یوسف عبدالقتاح فرج 


۹- ملك قى الجحدىقة (رواية) ستیل باٿ جمال عبدالرحمن 


٠‏ حديث عن الخسارة حونتر حراس شیرین عبدالسلام 
-۳۸١‏ أساسات اللخة ر. ل. تراسىك رانیا إیراهیم يوسف 
۲“ تاریخ طبرستان يهاء الديبن محمد إسفنديأر أحمد محمد تادى 
۳- هدية الحجاز (شعر) محمد إقبال سمير عبدالحمید إبراهيم 
-٤4‏ القصص التى يحكيها الأطفال سوزان إتجيل ایزابیل كمال 

٥‏ مشتری العشق (روایة) محمد على بهزادراد يوسف عبدالفتاح فرج 
-٦‏ دفاعا عن التاریخ الأدیی النسوی جافیت تود ریهام حسین إبراهیم 
۷س آغنیات وسوتاتات (شعر) چون دن بهاء ڇاهين 

۸- مواعظ سعدی الشیرازی (شعر) سعدی الشیرازی محمد علاء ألدين متصور 
۹“ تقاهم وقصصس آحری نخبه سمير عبدالحميد إبراهيم 
۰- الأرشیفات والمدن الکبری ام فی. روہرتس عثمان مصطفی عشان 
-١‏ الحافلة الليلكية (رواية) مایف بینشی منی الدرویی 

۲ -_ مقامات ورسائل اندلسية فرناندو دى لاحرانحا عبداللطيف عبدالحليه 
۲“ فی قلب الشرق ندوة لویس ماسینیوں زينب محمود الخضيري 
-٠١‏ القوي الأريع الأساسية فى الكون بول ديقيز هاشم أحمد محمد 
۵- الام سباوش (روابة) إاسماعيل فسيع سليم عبد ألأمير حمدان 
- السافاك تقی نجاری راد محمود علاری 

۷- أقدم لك: نيدشه لورانس جين وکستی شبن إماحم عبدالفتاح إمام 
“۹A۸‏ أقدم لك: سارتر قبایب تودی وهوارد رند إماح عبدالقتاح إماح 
۹- اقدم لك: کامی دیقید مدروقتش وآلن کورگس إماح عيدالفتاح إماح 

٠‏ - موم (رواية) میشائیل إنده باهر الجوهرى 

١‏ اآقدم لك: علم الرياضيات ژياودن ساردر وآخرون ممدوح عبد المنعم 
۲“ اقدم لك: ستقن هوكنج ج. ب. ماك إيفوی وأوسکار زاريت ممدوح عبدالمنعم 

۲ - رة المطر واللااس تصنع الناس (رواىتان) تودور شنورم وجونفرد كوار عماد حسن بكر 

~٤‏ تعويدة الحسى ديفيد إيرام ظبية خميس 

٠٥‏ إيزابيل (رواية) أندريه جید حمادة إبراهيم 

- المستعريون الإسيان فى القرن ٠۹‏ مانويلا مانتاناريس جمال عبد الرحمن 
۷- الادب الإسباثي المعاصر بأقلام كتابه مجموعة من المؤلفين طلعت شاهين 

۸ - معچم تاریخ مصر جوان قوتشرکنج عنان الشپاوی 

۹- انتصار السعادة برتراند راسل إلهامى عمارة 

-٠‏ خلاصة القرن کارل ڊویر الزوأاوي بغورة 

-١‏ همس من الماضى حفر أکرمان أحمد مستحير 

-١‏ تاريخ إسيانيا الإسلامية (مج۲. ج؟) ليفى بروقنسال بإشراف: صلاح قضل 
-١‏ أغنيات المنفى (شعر) ناظم حکمت محمد البخارى 

٠4‏ الجمهورية العالية للآداب باسگال کازانوفا أمل الصبان 

-٥‏ صورة کوکب (مسرحية) فریدریش دوریتمات ‏ ۰ أحمد کامل عپدالرحیم 


۷ غ میادئ التقد ألأدبى والعلم والشعر 1.١‏ وتشأاردر محمد مصطقی بدوی 


تاريخ النقد الأديى الحديث (جه) رينيه وبليك مجاهد عبدالمتعم مجاهد 


سياسات الزمر الحاكمة فى مصر العثمانية جين هاتواى عبد الرحمن الشبح 
العصر الذهيبى للاإسكندرية جون مارلو سيم مجلى 

مكرو ميجاس (قصة فلسقية) قولتير الطيب بن رجب 

الولاء والقيادة فى المجتمع الإسلامى الأرل روي متحدة شرف کیلانی 

رحلة لاستكشاف أفريقيا ([ج١)‏ تلاثة من الرحالة عیدالله عبدالرازق إیراهیم 
إسراءات الرجل الطيف تخيه وحبد النقاش 

لوائح الحق ولوامع العشق (شعر) نور الدين عبدالرحمن الجامى ٠‏ محمد علاء الدين متصور 
من طاووس إلى فرح محمود حللوعی محمود علاری 

الخفاقيش وقصص أخرى تَخية محمد علاء الدين متصور وعد أأحفيظ يعقوب 
بانديراس الطاغية (رواية) بای إنكلان ثريا شلبی 

الخرّانة الخفة محمد هوك بن داود خان محمد أمان صاقی 

أقدم لك: هيجل انود سیذسر وأندزجی کرور إماح عبدالقتاح أماح 

أقدم لك: كانط کرستوفر وانت وأندزجیى كليموفسكى إمام عبدالفتاح إمام 

أقدم اك. فوكو کریس هوروکس وزوران جفتيك ‏ إمام عبدالفتاح إمام 

أقدم اك: ماكياقللى باتريك کیری وأوسکار زاریت إمام عبدالفتاح إمام 

أقدم لك: جويس دیقید نوریس وکارل فانت حمدی الجابری 

أقدم لك: الرومانسية دونکان هیث وچودی بورهام عصام حچازی 

توجهات ما بعد الحدانة نیکولاس زریرج ناجی رشوان 

تاريخ الفاسغة (مجا) فردريك کویلستون إمام عبدالفتاح إمام 
رحالة هندى فى بلاد الشرق العربى شبلى النعمانى جلال الحفناری 

بطلات وضحایا إبمان ضياء الدين بيبرس عايدة سيف الدولة 

موت المرابى (رواية) صدر الدين عينى محمد علاء الدين منصور وميد الحفيظ پعقوب 
قواعد اللهجات العريية الحديثة کكرستن بروستاد محمد طارق الشرقاری 
رب الأشياء الصغيرة (رواية) اآرونداتی روی فخری أبیب 

حتشبسوت: المرأة الفرعونية فوزية أسعد ماهر جویجاتی 

اللغة العريعة. تاريخها ومستوياتها وتائیرها كيس فرستيع محمد طارق الشرقاوی 
أمريكا اللاتيتية: الثقاقات القديمة لاورريت سبجورنه صالح علمانى 

حول وزن الشعر پرویز ناتل خائلری محمد محمد يونس 
التحالف الأسود آلکسندر کوکبرن وجیفری سانت کلیر أحمد محمود 

أقدح لك: تظرية الكم چ. پ. ماك إیقوی واوسکار زاریت ممدوح عیدالنعم 

أقدم لك: علم نفس التطور دیلان إیقانز واوبسکار زاریت ممدوح عبدالنحم 

أقدم لك: الحركة النسوبة نخبة حمال الحزیری 

أقدم لك: ما بعد الحركة النسوية صوفيا فوكا وريبيكا رأيث جمال الجزیری 

أقدح أك: الفاسفة الشرقية ريتشارد اوزيورن ويورن قان لون إمام عبد الفتاح إمام 
أقدم لك؛ ليذين والثورة الروسية ريتشارد إبجدنانزى وأوسكار زاريت محيى الدين مزيد 
القاهرة: إقامة مدينة حديثة جان لوك آرٺو حليم طوسون وفؤاد الدهان 


خمسون عاما من السينما الفرنسية رينيه بريدال سوزان خليل 


تاريخ الفلسقة الحديثة (مجه) 
لا تنستی (روایة) 


التساء فى الفكر السياسى القربى 


نحو مفهوم لاقتصاديات الموارد | ند لطسحة 


طه حسين من الأرّهر إلى السوربون 


الرلة الارةة 
ديمقراطة للقلة 

قصص اهود 

حکابات حب وپطولات قرعونبه 


التفكير السياسى والنظرة السماسية 


روح الفلسفة الحدينة 
جلال اللوك 
الأراضى والحودة أأيسة 


رحلة لاأستكشاف أقريقيا (ج؟) 


دون کیخوتی (القسم الأول) 
دون کیخوتی (القسم الٹانی) 
الأدب والنسوية 


صبو وت مصبر_. أ كتوم 


أرض الحبايب بعيدة: بدرم التونسى 
تاریخ المسن منذ عا کیل التاریح حتی القرں العشرین 


المببن والولادات المتحدة 
المقهى (مسرحية) 
تسای ون جى (مسرحية) 


بردة النبى 


موبسوعة الأساطير والرموز القرعونية 


النسبوية وما بعد التسوبة 
جمالية التلقى 

التوية إرواية) 

الذاكرة الحضارية 


الرحاة الهندية إلى الجزيرة العربية 


هسرل: الفلسفة علا دقيقا 
أسمار البيغاء 


فردریك کویلستون 

مریم جعفری 

سوزان موالر وکين 
مرتیدیس غارتیا آرینال 

نوم تیدتبر ج 

ستوارت هود ولیتزا چائستن 
داریان لیدر وجودی جروفز 
عبد الرشید الصادق محمودی 
وواياح يلوم 

مایگل بارنتی 

لويس جنزیدرج 

قيولين فانويك 

ستيفين دیلو 

جوزايا رويس 

تنصوص حبشية قديمة 
جاری م. بیرزنسکی وآخرون 
نلاثة من الرحالهة 

میجیل دی تریائتس سابیدرا 
میجیل دی تریانتس سابیدرا 
بام موريس 

فرجيتيا دانيلسون 

ماریلین بوث 

هادا هوخام 

لیوشیه شنج و لی شی دونج 
لای شه 

کو مو روا 

روی متحدة 

رويير جاك تنبو 

سارة چامیل 

هاتسن روپیرت یاوس 

تنذير أحمد الدهلوى 

بان اسمن 

رقيمع الدبن المراد آبادى 
إدموتد هسرل 


کول قادریې 


محمود سيد أحمد 
هوږدا عرزت محمد 
إمام عبدالفتاح إمام 
جمال عيد الرحمن 
جلال الينا 

إمام عبدالفتاح إمام 
إمام عبدالفتاح إمام 
عبدالرشید الصادق محمودی 
كمال السید 

حصة إبراهيم المنيف 
جمال الرفاعی 

قاطمة عبد الله 

ربع وهبه 

أحمد الانصاري 
مجدی عبدالرازق 
محمد السدد الننة 
عبد الله عبد الرازق إيراهيم 
سليمان العطار 
سليمان العطار 
سهام عبدالسلام 
عادل هلال عناتنی 
سحر نوفرق 

شرف کیلانے 

عبد العزيز حمدى 
عبد العزيز حمدى 
عبد العزيز حمدى 


رضوان السيد 

فاطمة عبد الله 

أحمد الشامى 

رشدد بنحدی 

سمير عبدالحميد إبراهيم 
عبدالحلیم عبدالغنی رچب 
سمير عبدالحميد إيراهيم 
سمير عبدالحميد إبراهيم 
محمود رجب 


عبد الوهاپ علوي 


٤ 
۲ 
~4 
~6 
£0 
~۹ 
۷ 
۹۸ 
~۹۹ 


نصوص قصصية من روانم الادب الأفريقى نخية 


محمد على مؤسس مصر الحدينة جی فارحدیت 


خطابات الى طالب الصوتبات 
كتاب الموتی: الخروج فى التهار 
اللوبى 


الحكم والسياسة قى أفريقيا (جا) 
العلمانية والنوع وادولة فى الشرق الأوسط 
النساء والنرع فى الشرق الأرسط الحديث 
تقاطعات. الأمة والمجتمم والنوع 
فى طفولتى' دراسة فى السيرة الذاتية العريدة 


تاريخ النساء فى الغرب (جا) 


كتابات أساسية (جا) 
ریما کان قديسا (رواية) 


سيدة الاضى الجميل (مسرحية) 


المولوية بعد جلال الدين الرومى 


الفقر والإحسان فى عصر سلاطين المماليك 


الأرملة الماكرة (مسرحية) 
کوکب مرقع (رواية) 

كثابة النقد السينمائى 

العلم الجسور 

مدخل إلى النظرية الأدبية 

من التقليد إلى ما بعد الحداثة 


إرادة الإنسان فى علاج الإدمان 


تقش على اء وقصص أخری 
استكشاف الأرض والكون 
محاضرات فى الثالية الحديثة 


الولم الفرنسى يمصر من الحام إلى المشروع 


إسبانیا فى تاريخها 


القن الطليطلى الإسلامى والمدجن 


الك لير (مسرحية) 


موبسم صید فی ببروت وقصص أخری 


أقدم اك: السياسة البيئية 


هارولد بار 

نصوص مصرية قديمهة 
إدوارد تيفان 

إکوادو بانولی 

ادية العلى 

جودیٿ تاکر ومارجریت مربودز 
مجموعة من المؤلفين 

تیتز رووگی 

آرثر جولد هامر 

مجموعة من الؤلفين 

تَخبة من الأشعراء 

مارنن هايدجر 

مارتن هايدجچر 

آن تبر 

بیتر شیفر 

عبدالباقی جلیتارلی 

آدم صبرة 

کارلو جولدونی 

آن تیار 

تیموتی کوریچان 

تید أنتون 

چوننان کوار 

فدوی مالطی دوجلاس 

آرنواد واشنطون ودونا باوندی 
نخيه 

إسحق عظليموف 
جوزايا رويس 

أ حمد دوېىف 

آرثر جواد سمیٹ 
آمیرکو کاسترو 
باسیلیو بابون مالدونادو 
ولیم شکسبدر 

دنیس جودسون 

ستیقن کرول وولیم رانکین 


سمیر عبد ريه 

محمد رفعت عواد 
محمد صالح الضالع 
شريق الصفى 

حسن عید ریه المصری 
مجموعة من المترجمين 
مصطقی ریاض 

أحمد على بدويی 

فيصل بن حَضراء 

طلعت الشايب 

سحر فراج 

فالة كمال 

محمد تور الدين عبدالنعم 
اسماعرل المصدق 
اسماعرل المصدق 
عبدالحمید فهمی الجمال 
سوج فهیم 

عيدالله أحمد إيراهيم 
قاسم عبده قاسم 

عبدالرازق عید 
عبدالحمید فهمی الجمال 

جمال عبد الناصر 

مصطفى إبراهيم فهمى 

مصطفی بیومی عبد السلام 

فدوی مالطی دوجلاس 

صیری محمد حسں 

سمير عبد الحميد إبراهيم 
هاشم أحمد محمد 

أحمد الأتصأاری 

أمل الصبان 

عبدالوهاب بكر 

على إبراهیم مذوفی 

على إبراهیم متوفی 
محمد مصطفی بدوی 


ن ٠‏ 0]5] تاربع اسئم : 712/2008 


۷~ اقدم اك: کاقکا ديفيد زین مبروقتس وروپرت کرمب جما الجزیرئ 

۸- أقدم لك: تروتسكى والماركسية طارق على وفل إيفانز جمال الجزدرى 

۹~ بدائم العلامة إقبال فى شعره الأردى محمد إقبال حازم محفوظ وحسين نجيب امصرى 
-٠‏ مدخل عام إلى فهم النظريات التراثية رينيه جيثو عمر ألقأروق عمر 

~o |‏ ما الذی حدٹ فی «حدث» ۱۱ سبتمبر؟ جاك دریدا صفاء قتحی 

~٢‏ الغامر والمستشرق هتری لورنس بشير السياعى 

۳ تفُم اللغة الثانية سوزان جاس محمد طارق ااشرقاوی 


طبع بالهيئة العامة لشئون المطابع الأميرية 


رقم الإیداع ۱۰۱٤۳‏ / ۲۰.۴۳ 
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